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CUVANT INAINTE

Prezentul raport a fost pregatit pentru Conferinfa Ministeriala de la
Bucuresti, din anul 2012 — primul eveniment de acest tip care a avut loc
dupa lansarea Spatiului European al Tnvatdmantului Superior, in 2010,
Aceasta conferinta are loc intr-o perioada dificila pentru Europa, marcata
de un somaj care atinge niveluri record in multe parti ale continentului,
deosebit de ingrojorator fiind somajul inregistrat in randul populatiei tinere.
Este un moment potrivit sd ne intrebam, pe de-o parte, cum poate ajuta
Procesul Bologna institutiile de Tnvatamant superior Tn gasirea unor solutii
pentru a face fata crizei, iar pe de alta parte, este un bun moment de
evaluare a progresului, dupa un deceniu de eforturi in implementarea reformelor.

Mai intai, asa cum se prezinta in raport, Procesul Bologna a inregistrat rezultate remarcabile pe
parcursul acestui prim deceniu, imprimand o serie de schimbari pozitive invatamantului superior
european. Fundamentele Spatiului European al Invatamantului Superior au fost astfel stabilite,
facilitdnd accesul la o educatie de calitate superioara si oportunitati de mobilitate mai extinse pentru
toti cei implicati. Procesul Bologna este o poveste europeana de succes de care ar trebui sa fim
mandri.

Cu toate acestea, sunt inca foarte multe de facut. Tocmai din cauza faptului ca traversam o perioada
de criza am convingerea ca este cel mai bun moment sa acceleram atat ritmul cat si directia
schimbarii.

Procesul Bologna a furnizat un cadru general de manifestare a eforturilor comune depuse in sensul
reformarii si modernizarii sistemelor noastre de invatamant superior. Avem acum nevoie sa ne
asiguram ca rezultatele eforturilor noastre se vor concretiza in beneficii reale pentru toti cei implicatj,
fie ei studenti, personal didactic sau nedidactic, dar si pentru intreaga economie si societate, pe o
scara mai larga. Trebuie sa investim in continuare in Tmbunatatirea calitatii, in stimularea mobilitatii, Tn
asigurarea relevantei ofertei educationale pentru piata muncii si, mai mult decat atat, trebuie sa
dezvoltam semnificativ oportunitatile de acces in invatamantul superior a unui numar cat mai mare de
persoane.

De ce este acest program atat de important? In primul rand, deoarece Europa are nevoie de mai multi
absolventj. Viitoarele locuri de munca vor solicita oameni cu abilitati mai multe si mai bune si, daca ne
dorim sa ramanem competitivi la nivel mondial, trebuie sa continuam programul comun de
implementare a tuturor reformelor agreate sa contribuie la dezvoltarea unei economii globale bazata
pe cunoastere. Este ceea ce sta la baza strategiei Europa 2020 a Uniunii Europene si constituie
totodata un element vital pentru regenerarea economica si pentru asigurarea sustenabilitatii generale
a continentului european. Aceasta strategie nu va insemna nimic daca reformele privind educatia si
invatamantul superior nu sunt tratate cu cea mai mare seriozitate. Cetatenii nostri trebuie sa fie
capabili sa-si dezvolte intregul lor potentialul, asa cum si tarile noastre urmaresc sa atinga niveluri
superioare de dezvoltare.



Acest raport transmite un mesaj clar tuturor provocarilor carora va trebui sa le facem fata in anii
urmatori. El se bazeaza pe informatii oficiale calitative si cantitative din fiecare {ara, combinand intr-un
raport unitar contributiile separate de evaluare anterioare ale tuturor organizatjilor (Eurydice, Eurostat,
Eurostudent), sub supervizarea Grupului de urmarire a implementarii Procesului Bologna (Bologna
Follow Up Group). Cred ca rezultatul reprezintd un succes incontestabil. Imaginea comparativa clara
privind modul in care au fost tratate la nivel national reformele si modernizarea Tnvatamantului
superior furnizeaza un bogat material de studiu care va fi utilizat Tn dezbaterile privind invatamantul
superior din toata Europa, dincolo de momentul Conferintei Ministeriale de la Bucuresti.

Conferinta marcheazd un moment crucial in istoria Procesului Bologna — trecerea de la acordurile
interguvernamentale, de la adaptarile si reactiile de sistem — facute uneori intr-o viteza foarte mare, la
implementarea sanatoasa, realizatd pe baze solide. Vom continua sa lucram impreuna pentru a ne
atinge obiectivele comune.

Drumul care urmeaza sa fie parcurs si care a fost deschis de Declaratia Conferintei Ministeriale de la
Bucuresti, trebuie parcurs la nivelul intregului Spatiului al Inv&tdmantului Superior. V& promit ca veti
avea tot sprijinul Comisiei Europene Tn aceasta calatorie.

Androulla Vassiliou
Comisar european pentru
Educatie, Cultura, Multilingvism si Tineret
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SINTEZA

Procesul Bologna si obiectivele sale pentru 2020

Procesul Bologna a transformat fata invatdmantului superior european. intr-adevar, in toate tarile au
intervenit si au fost aplicate schimbari semnificative care au permis aparitia Spatiului European al
Invatdmantului Superior si care au pus bazele unui invatamant superior care serveste unei game
crescande de cereri lansate de comunitate si societate; structurile din Thvatdméantul superior au fost
modificate, s-au dezvoltat sisteme de asigurare a calitatji, au fost implementate mecanisme de facilitare
a mobilitatii si au fost identificate o serie de probleme privind dimensiunea sociala a invatamantului
superior. Nu are precedent un astfel de proiect care, pe baza de cooperare voluntara, armonizeaza si
implementeaza obiective comune pentru sistemele de invatamant superior din 47 de tari.

Cu toate acestea, constienti de faptul ca acest al doilea deceniu al prezentului mileniu a dat nastere
unor noi provocari, la intalnirea ministeriala de la Leuven/Louvain-la-Neuve din 2009, participantii au
facut referiri la problemele care trebuie sa fie avute in vedere intr-un mediu Tn continua schimbare. Ei
au facut apel la necesitatea existentei unor criterii de calitate in Tnvatamantul superior si au stabilit
urmatoarele patru obiective principale pentru deceniul in curs:

e Finalizarea reformei structurale si aprofundarea implementarii acesteia printr-o Tntelegere
consistenta a sa si prin utilizarea instrumentelor dezvoltate deja;

e Implementarea unui sistem de asigurare a calitatii in Tnvatamantul superior, conectarea
acestuia cu cercetarea si cu invatarea pe tot parcursul vietii si promovarea angajabilitatii;

e Transformarea dimensiunii sociale Tn realitate prin garantarea faptului ca accesul intr-o institutie
de invatamant superior si absolvirea acesteia reflecta diversitatea populatiilor Europei;

e Numarul celor care studiaza sau beneficiaza de o perioada de formare in strainatate sa fie de
cel putin 20 % din totalul absolventilor de pe teritoriul Spatiului European al Invatdmantului
Superior (SEIS) (1.

Raportul

Raportul care reflecta cadrul Declaratiei de la Leuven/Louvain-la-Neuve reprezinta rezultatul unui efort
conjugat, depus de Eurostat si Eurydice la care s-a alaturat si Eurostudent, a fost supervizat de
Grupul pentru urmarirea implementarii Procesului Bologna, mai exact de un grup de lucru stabilit de
acest organism. In concordantd cu misiunea specificd si metodologia institutiilor specializate in
colectarea datelor, mentionate anterior, raportul descrie stadiul implementarii Procesului Bologna in
2012 din diferite perspective, analizadnd informatii care se refera la perioada 2010-2011, precum si
informatii din perioade anterioare pentru unele dintre valorile statistice. in consecinta, raportul
furnizeaza date statistice dar si informatji contextualizate si compara datele sociale si economice cu
privire la viata studentilor. Evidentele statistice sunt completate cu descriptori normativi de sistem,
precum si cu analize privind modul de functionare a acestor sisteme. Indicatorii de performanta folosifj
anterior au fost revizuiti de catre Grupul de urmarire a implementarii Procesului Bologna si integrati in
raport ca indicatori Bologna.

Indicatorii de performanta folositi anterior din graficele cuprinse in raport au valori diferite reprezentate
prin culori diferite: verde inchis, verde deschis, galben, portocaliu si rosu. Prin comparatie cu exercitiile

(Y)  Procesul Bologna 2020 — Spatjului European al Invétdmantului Superior intr-un nou deceniu. Declaratia Conferintei Europene a
ministrilor responsabili pentru invatdmantul superior, Leuven si Louvain-la-Neuve, 28-29 aprilie 2009.



anterioare, culoarea verde inchis este mai putin raspanditd decat pana acum, pentru unele dintre
liniile de actiune. Acest aspect este determinat de faptul ca s-a folosit o abordare mai nuantata in
evaluarea liniilor de actiune sau de faptul ca domeniul de aplicare a indicatorului a fost extins.

Prezentul raport contine sapte capitole:
1. Contextul Spatiului European al Invatdmantului Superior
Grade didactice si calificari

Asigurarea calitatji

2
3
4. Dimensiunea sociala in invatamantul superior
5. Rezultate efective si angajabilitate

6

Invatare pe tot parcursul vietji
7. Mobilitafi
Parcurse transversal aceste capitole ofera raspunsuri la trei categorii de intrebari:
e Cine poate avea acces la invatamantul superior si cum se petrece acest proces?

e Cum sunt organizate structurile in invatamantul superior si ce marcheaza evolutia de la un
ciclu educational la altul? Care este experienta pe care o traieste studentul in perioada in care
se afla intr-o structura de invatamant superior?

e Care sunt beneficile de care se bucura studentul Tn urma absolvirii unei institufii de
invatamant superior? Care sunt rezultatele invatdmantul superior?

In urmétoarele paragrafe vom incerca s& furnizam raspunsuri la acest set de intrebari prin intermediul
informatiilor cuprinse in cele sapte capitole ale raportului: aceeasi metoda o vom folosi si pentru a
arata cum accentueaza dimensiunea sociala diferitele obiective si linii de actiune ale Procesului
Bologna. Dimensiunea sociala nu constituie o linie de actiune specifica sau separata.

O remarca preliminara: finantarea invatamantului superior

Prezentul exercitiu de raportare are loc in mijlocul unei crize financiare, astfel incat intrebarea legata
de finantarea invataméantului superior capata o importanid deosebita. Nivelul cheltuielilor publice
variaza foarte mult in interiorul Spatiului European al invatamantului Superior si reactia fati de criza
financiara nu a fost uniforma. Din acest punct de vedere tarile pot fi impartite in trei categorii: tarile din
prima grupa nu au inregistrat nicio diminuare a cheltuielilor publice destinate Tnvataméantului de nivel
tertiar — ba chiar, in unele tari, s-a inregistrat chiar o crestere a acestora, in cea de-a doua categorie
s-a inregistrat o diminuare care nu a depasit 5 %, iar in cea de-a treia grupa de tari s-a semnalat o
reducere considerabila a cheltuielilor publice alocate acestui domeniu. Daca cele trei grupe de tari
sunt privite Tn ansamblu, este evident ca apare o diminuare in totalul cheltuielilor publice alocate
invatamantul superior (?).

Accesul la invatamantul superior

Unul dintre obiectivele Procesului Bologna il consituie cresterea numarului si accentuarea diversitatii
populatiei de studenti. Trebuie amintit aici ca dimensiunea sociala a fost definita prin accesul echitabil
si finalizarea cu succes a unei institutii de invatamant superior de catre o diversitate de populatii.

(d  Pentru detalii suplimentare vezi Capitolul 1, sectiunea 1.3,
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Din punctul de vedere al accesului la invatamantul superior, Tnmatricularile Tn invatdamantul superior
au crescut intre 1999 si 2009, cu toate ca aceastd dezvoltare nu a fost uniforma (%). Mai mult decat
atat, cifrele arata ca pe parcursul primului deceniu de Proces Bologna, in invatamantul superior au
fost admise mai multe femei decat barbafi. Totusi, aceasta cifra trebuie privita in corelatie cu
domeniile de studiu specifice. Populatia feminina domina domenii ca: educatia, medicina veterinara,
sanatate si asistenta sociala, iar populatia masculing, pe de alta parte, este predominanta in domenii
ca: informatica, ingineria si profesiile conexe, servicii de transport (4).

Aceasta crestere generala a ratelor de participare este compensata, in unele tari, de o rata de
participare relativ redusa a primei generatii de migranti in Tnvataméantul superior. Totusi, acest
fenomen particular, nu este corelat doar de problemele legate de accesul si admiterea in invatamantul
superior, iar o explicatie poate fi gasita Tn participarea la nivelurile educationale preuniversitare,
deoarece este mult mai probabil ca elevii care provin din familii de migran{i sa abandoneze scoala
fnainte de absolvire (5). In cateva sisteme de invatdmant superior au fost identificate in mod oficial
grupurile slab reprezentate si atragerea lor a devenit un obiectiv vizat de o gama de acfiuni politice (de
exemplu, introducerea unor scheme de sprijin financiar, a unui regim special special de admitere sau
a unor sisteme de sprijin si consiliere). Aceste grupuri sunt definite si identificate pe baza mai multor
criterii, inclusiv statutul etnic si/sau de migrant, genul, mediul geografic (rural — urban si/sau zone
dezavantajate — zone bogate) sau varsta (persoane mature — studentii care sunt admisi Th mod
obisnuit Tn institutiile de Tnvatamant superior). Cu toate acestea, indiferent de abordarea politica, doar
céateva tari si-au stabilit obiective cantitative pe care sa le atinga (6).

Obiectivul de a creste numarul si diversitatea populatiei de studenti se leaga si de obiectivul de
extindere a criteriilor de admitere astfel incat toti aceia care dispun de capacitatea de a-si completa
studiile intr-o institutie de Tnvatamant superior sa li se ofere si oportunitatea sa o faca, indiferent de
realizarile anterioare pe care acestia le-au obtinut in sistemul formal de educatie. Acest lucru implica
stabilirea unor trasee alternative de acces la invataméantul superior, bazate pe recunoasterea
cunostintelor si competentelor dobandite in afara contextelor formale de invatare. Cifrele arata ca
sistemele de Tnvatamant superior din tarile vest-europene sunt caracterizate de o mai mare flexibilitate
in ceea ce priveste cerintele si calificarile solicitate la admitere, prin comparatie cu alte tari din SEIS.
Totusi, chiar si in aceste tari, se intAmpla foarte rar ca mai mult de unul din zece studenti, sa fie admis
in invatamantul superior ca urmare a parcurgerii unei astfel de rute alternative. Datele disponibile
arata, de asemenea, ca este mai probabil ca persoanele care fsi reiau studiile dupa o intrerupere sau
cele caracterizate de un fundal educational sau social defavorizat sa utilizeze mai frecvent trasee non-
traditionale de acces la invatamantul superior (7).

Facilitarea evolutiei educationale prin intermediul structurilor,
proceselor si instrumentelor Bologna

Procesul Bologna a incurajat schimbarea la nivel de sistem prin implementarea unor instrumente
menite sa duca la cresterea transparentei in domeniu la nivel national si la convergenta sistemelor
nationale de Tnvatamant superior. Aceste instrumente includ: sistemul educational compus din trei
cicluri si dezvoltarea subsecventa a unui cadru comun de calificari, Sistemul european de Transfer al
Creditelor (ECTS) cu eliberarea unui Supliment la diploma de studii si sistemul de asigurare a calitatji.

Angajamentul de a adopta diplome si grade universitare comparabile si usor de interpretat si un
sistem educational compus din trei cicluri sunt deja implementate in 47 de tari. in 26 de tari,
ponderea studentilor care participa la programe de studiu care corespund sistemului Bologna cu doua
cicluri este de 90 % si, Tn alte 13 tari, 70-89 % dintre studenti participa la programe de studiu care

) Pentru detalii suplimentare vezi Capitolul 1, sectiunea 1.1.
) Pentru detalii suplimentare vezi Capitolul 4, sectiunea 4.1.
5 Pentru detalii suplimentare vezi Capitolul 4, sectjunea 4.1.
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Pentru detalii suplimentare vezi Capitolul 4, sectiunea 4.2.
Pentru detalii suplimentare vezi Capitolul 4, sectiunea 4.3.
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corespund cu sistemul Bologna. in unele tari, ponderea studentilor inmatriculati in astfel de programe
este inca redusa deoarece maodificarile legislative au fost implementate relativ tarziu. Cu toate
acestea, in aproape toate tarile, au fost implementate programe integrate pentru domeniile
educationale care pregatesc profesionisti pentru sectoarele de activitate reglementate prin directiva
UE 2005/36/EC si/sau legislatia nationala solicita studii cu o durata de 5-6 ani: medicina,
stomatologie, farmacie, arhitectura si medicina veterinara si, intr-o masura mai redusa, politehnica,
drept, teologie si formarea cadrelor didactice (8).

Ponderea celor care depin o diploma de absolvire a primului ciclu educapional °i care °i continua studiile in
ciclul educapional urmator prezintd diferenpe pe teritoriul SEIS. Tn timp ce in majoritatea tarilor un procent
cuprins intre 10-24 % Tsi continua studiile in cel de-al doilea ciclu, in 13 sisteme educationale acest procent
inregistreaza valori cuprinse intre 75-100 %. in aceste tari, nivelurile inalte de admitere directa din primul in
cel de-al doilea ciclu ar putea constitui un indiciu care semnaleaza faptul ca primul ciclu nu este inca
sufficient de dezvoltat astfel incat sa permita absolventilor accesul imediat la piata muncii (9).

In ceea ce priveste cadrul national al calificarilor, acesta ar trebui implementat si pregétit pentru auto-
certificare conform Cadrului global al calificarilor pentru Spatiul European al Tnvatdmantului Superior
pana in 2012, Noua tari declara ca au parcurs toate cele zece etape preliminare, asa cum au fost
formulate de Grupul de lucru SEIS privind Cadrul calificarilor, iar un alt grup de tari au sanse mari de a
se alatura acestora. Cu toate acestea, cadrul calificarilor, care clasifica obiectivele de invatare, abilitatile
si competentele (sau ce este de asteptat ca studentul sa stie, sa Infeleaga si sa poata face), nu face o
distinctie clara intre rezultatele urmarite, asa cum sunt ele prezentate in descrierile programelor de studii
si obiectivele atinse de student, cu alte cuvinte, implementarea unui cadru al calificarilor va trebui sa
implice si conexiunea dintre obiectivele de invatare si modalitatea de evaluare a performantelor
studentilor. De asemenea, cadrul calificarilor nu este legat in mod oficial de procedurile si deciziile de
recunoastere a diplomelor de studiu, fie pentru scopuri academice sau profesionale (10).

Participarea si performantele Tnregistrate de studentii din invatamantul superior depind de o mare
varietate de factori. Cel mai important dintre ele se referd la gradul in care aceste sisteme au
capacitatea de a raspunde nevoilor studentilor, asigurdndu-se ca situatia financiara a acestora nu
constituie o bariera, fie pentru accesul, fie pentru progresul lor educational si ca le sunt asigurate
servicii si mijloace de sprijin adecvate pe tot parcursul perioadei de studii. Este important de mentionat
ca studentii care se bucura de o situatie financiara mai buna sunt aceia care beneficiaza de contributji
banesti din partea parintilor, sume care se adauga veniturilor proprii.

O privire asupra implementarii ECTS ca sistem de transfer °i acumulare a creditelor indica faptul ca
acest proces este aproape finalizat. Totu®i, realizarea unei legaturi intre obiectivele de Tnvapare °i
creditele transferabile nu este inca finalizata °i, in unele cazuri, sunt utilizate alte sisteme compatibile
de transfer al creditelor in locul ECTS. Mai mult decat atat, creditele ECTS pot fi alocate unor scopuri
diferite facand astfel dificila interpretarea diplomelor de studiu (11).

In ceea ce priveste asigurarea calitatii, au fost elaborati recent indicatorii de evaluare, iar accentul
cade pe stadiul asigurarii externe a calitatii, pe nivelul participarii studentilor la asigurarea externa a
calitdti si pe nivelul participarii internationale. Tn general, rezultatele confirm& schimbarile
impresionante care au avut loc, de la lansarea Procesului Bologna. Cresterea inregistrata in domeniul
asigurarii calitatii a fost foarte rapida si au fost marcate o serie de repere importante Tn cooperarea
europeana. Cu toate acestea, In ceea ce priveste participarea partilor interesate la procesul de
asigurare externa a calitatii, mai sunt de parcurs cateva etape pana cand studentii sa poata participa
in mod sistematic la toate procesele relevante. Mai mult decat atat, nivelul participarii internationale la

()  Pentru detalii suplimentare vezi Capitolul 2, sectiunea 2.1.
(®  Pentru detalii suplimentare vezi Capitolul 2, sectiunea 2.1.
(19 Pentru detalii suplimentare vezi Capitolul 2, sectiunea 2.2.1.
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asigurarea calitatii este extrem de diferit pe teritoriul SEIS. In plus, trebuie remarcat faptul c&
asigurarea calitatii se concentreaza de cele mai multe ori pe procesul de predare/invatare, in timp ce
serviciile de sprijin si de cercetare pentru studenti sunt excluse. Conformitatea procedurilor de
recunoastere institutionala fata de cadrul legal al Conventiei de la Lisabona cu privire la
Recunoasterea calificarilor depaseste de asemenea obiectivele curente in domeniul asigurarii calitaji.
in plus, raportul subliniazd faptul ca, in ciuda importantei acordate de ministri in Declaratia de la
Bergen din 2005 imbunatatirii recunoasterii reciproce a acreditarilor sau a deciziilor privind asigurarea
calitatii, mai multe tari raman reticente in ceea ce priveste delegarea responsabilitatii catre terti, pentru
asigurarea extern a calitatii dincolo de granitele nationale ('%).

In concluzie, elementele enumerate mai sus confirmé realizarile atinse pana in prezent de Procesul
Bologna. In ciuda diferitelor metode utilizate pentru realizarea prezentului raport, consideram c&
instrumentele sunt in cea mai mare parte a lor, cel putin din punct de vedere formal, cele adecvate.
Cu toate acestea, implementarea cu succes a acestora depinde in principal de utilizarea lor sistemica.
Constatarile prezentate in raport sugereaza ca implementarea ECTS, a invatarii centrate pe student, a
cadrului calificarilor si a asigurarii interne a calitatii, toate depind de implementarea cu succes a
elementelor legate de performantele atinse in procesul de invatare si a relatiei dintre acestea si
diferitele linii de actiune. Mai mult decat atat, punerea in aplicare a structurii educationale cu trei cicluri
de studiu necesita completari.

Gradul de participare a studentilor si rezultatele pe care le obtin acestia pe parcursul perioadei de
studiu n institutile de invatamant superior depind de mai multi factori. Cel mai important dintre ele
este definit de capacitatea acestor sisteme de a veni in intmpinarea nevoilor studentilor, de a se
asigura ca situatia lor financiara nu constituie o bariera fie pentru accesul, fie pentru progresul
educational si de a le oferi servicii corespunzatoare pentru a-i sprijini pe parcursul perioadei de studii.
Din tabelele furnizate de Eurostudent rezulta ca studentii care se bucura de o situatie financiara mai
buna sunt aceia care beneficiaza de contributii banesti din partea parintilor, sume care se adauga
veniturilor proprii (13).

in ceea ce priveste reglementérile financiare, raportul demonstreaza o diversitate remarcabild in ceea
ce priveste sistemele de taxe si de sprijin care opereazd in Spatiul European al Invatamantului
Superior. Aceste reglementari variaza de la situatiile Tn care studentii nu platesc nicio taxa, pana la
cele in care sunt platite toate taxele si de la situatiile in care studentji primesc sprijin financiar pana la
cele n care sprijinul financiar primit este foarte redus. Mai mult decat atat, atat nivelul relativ al taxelor
si al sistemelor de sprijin financiar (aplicat pe teritoriul unei tari) cat si nivelul lor absolut (aplicat intre
tari) este extreme de divers pe teritoriul SEIS. De aceea, studentii din SEIS traverseaza perioada de
studii din Tnvatamantul superior in conditii economice foarte diferite, iar acest aspect trebuie avut in
vedere in discutiile legate de politicile europene privind chestiunile legate de finalizarea studiilor de
nivel tertiar si de mobilitate (14).

Rezultate efective si gradul de angajabilitate

Accesul in invatamantul superior nu este suficient. De aceea, prezentul raport vizeaza si rezultatele
inregistrate dupa aceasta etapa. Datele disponibile in acest moment, in ciuda celor care lipsesc,
indica faptul ca exista diferente foarte mari intre tarile SEIS. Mai mult decat atat, este pe punctul de a
fi adoptata o abordare comuna si 0 modalitate de definire a strategiei de Tmbunatatire a ratelor de
absolvire in SEIS. Pana in prezent, doar o mica parte a tarilor a adoptat strategii nationale coerente

(11 Pentru detalii suplimentare vezi Capitolul 2, secfiunea 2.2.2.
(*?)  Pentru detalii suplimentare vezi Capitolul 3.

(13)  Pentru detalii suplimentare vezi Capitolul 4, sectiunea 4.4.
(1) Pentru detalii suplimentare vezi Capitolul 4, sectiunea 4.4.
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de abordare a situatiilor Tn care studentii nu-si finalizeaza studiile si, Tn unele tari, nu sunt prevazute
niciun fel de masuri care sa abordeze aceasta problema.

Rezultatele obtinute in invatamantul superior se masoara aici prin gradul de participare la procesul
educational si de finalizare a studiilor, precum si dupa perspectivele de a primi un loc de munca ale
proaspetilor absolventi. Ratele de finalizare a studiilor sunt monitorizate la nivel national si/sau
institutional, in cele mai multe tari. Aceste date sunt utilizate pentru pregatirea statisticilor anuale, a
analizelor de eficientd, a planurilor de admitere si a dialogului cu toate partile implicate. Cu toate
acestea, exista limite in ceea ce priveste posibilitatea de a compara datele la anumite niveluri. Datele
statistice privind finalizarea studiilor, disponibile in 22 tari din SEIS, arata ca circa trei din patru
studenti admisi in invatamantul superior isi finalizeaza studiile si absolva o institutie de nivel tertiar.
Acest fapt poate fi argumentat prin aceea ca implementarea structurii cu doua cicluri educationale si
introducerea creditelor ECTS faciliteazd intreg procesul. Tn plus, reluarea studiilor in invatamantul
superior, intr-o etapa ulterioara, este inlesnita de utilizarea sistemului de credite transferabile.

in general, pe parcursul ultimilor zece ani, numarul persoanelor de sex masculin care au fost admise
in invatamantul a fost inferior celui reprezentat de persoanele de sex feminin. Cu toate acestea,
femeile sunt inca slab reprezentate in randul absolventilor cu studii doctorale.

Un indicator foarte relevant pentru un sistem de invatamant superior este gradul in care participarea la
acest tip de studii se transmite din generatie in generatie. S-a demonstrat cu diferite ocazii ca nivelul
educational al parintilor influenteaza intr-o masura foarte mare participarea copiilor la procesul
educational desi ultimele date aratd c& aceasta corelatie s-a mai diminuat. In cele mai multe dintre
tarile din SEIS, totusi, probabilitatea relativa ca elevii ai caror parinti au o educatie de nivel mai Tnalt sa
studieze intr-o institutie de Tnvatamant superior este de doua pana la de cinci ori mai mare in
comparatie cu cei ai caror parin{i au o educatie de nivel mediu. De fapt, traditia familiei in materie de
educatie (parinti cu studii superioare) exercita o influenfa mult mai puternica asupra probablilitatii ca si
copiii sa urmeze cursurile unei institutii de Tnvatamant superior, in comparatie cu situatiile in care
aceasta traditie lipseste sau in care parintii sunt migrantj (15).

In ceea ce priveste angajabilitatea, valorile medii pentru perioada 2006 — 2010 aratd c& nivelul
educational este invers proportional cu nivelul ratei somajului (cu cat este mai ridicat nivelul de
instruire, cu atat se reduce probabilitatea ca absolventul sa-si gaseasca un loc de munca). Cu toate
acestea, la o privire mai atenta se observa ca, in mai multe tari, rata somajului in randurile
absolventilor ultimilor ani este considerabil mai ridicata in comparatie cu cea a tinerilor care au mai
multi experienta. In plus, in medie, aproximativ o cincime dintre tinerii care au calificiri obtinute ca
urmare a absolvirii unei institutii de Tnvatdmant superior aunt angajati in posturi care de multe ori nu
necesita o pregatire de acest nivel. Aceste aspecte pot constitui cateva semne ale problemelor legate
de tranzitia dintre Tnvatdmantul superior si piata muncii. Trebuie avut in vedere totusi ca datele
disponibile reflecta sistemul de clasificare definit prin nivelurile ISCED 5A si 5B si nu permit o analiza
mai atenta in ceea ce priveste eficienta structurii pe trei cicluri educationale (16). De aceea, relevanta
primului ciclu pentru piata muncii si impactul sau asupra progresului social reprezinta chestiuni care
vor avea nevoie sa fie analizate mai amanuntit in urmatoarele rapoarte.

invidtarea pe tot parcursul vietii

Invatdmantul superior reprezinta doar un element al invatarii pe tot parcursul vietii. in ciuda faptului c&
invatarea pe tot parcursul vietii a fost una dintre temele centrale ale Procesului Bologna, documentele
oficiale contin putine informatii in acest sens. Doar in cateva tari, documentele oficiale care se refera
la problematica invatamantului superior includ o definitie a Tnvatarii pe tot parcursul vietii. Chiar si in

(%)  Pentru detalii suplimentare vezi Capitolul 4, sectiunea 4.1.
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tarile In care astfel de documente exista, este dificil sa se stabileasca natura activitatilor care se
incadreaza in acest concept. Carta universitatilor europene pentru invatarea pe tot parcursul vietii,
dezvoltata de Asociatia Universitatilor Europene (EUA), la care se refera ministrii in Declaratia de la
Leuven/Louvain-la-Neuve, ar trebui sa sustina definirea mai exacta a acestui concept.

in absenta unei intelegeri exhaustive a conceptului, structura cea mai puternic asociata cu invatarea
pe tot parcursul vietii include fie cursuri de educatie nonformala furnizate de institutii de invatamant
superior, in paralel cu programele formale de studiu, sau programe finalizate cu obtinerea unei
diplome derulate sub forma unor alte acorduri si reglemetari, diferite de planurile educationale
traditionale, cu durata integrala de studiu. Raportul prezinta faptul ca nevoile studentilor diferiti de cei
traditionali sunt adresate diferit in unele tari din SEIS. De exemplu, in ciuda faptului ca in majoritatea
tarilor au fost implementate optiuni flexibile de studiu care se adreseaza studentilor diferili de cei
traditionali, in mai multe {ari asemenea trasee flexibile solicita investitii financiare personale mai mari
in comparatie cu programele traditionale de studii (17).

Mai mult decét atat, in aproximativ doua treimi dintre tari exista si un statut oficial al studentului, diferit
de cel al studentului “la zi", care urmeaza integral cursurile unei institutii de invatamant superior, cea
mai obisnuita alternativa fiind aceea a studentului care urmeaza cursurile unei institutii de invatamant
superior in regim redus de timp. Varsta reprezinta un factor semnificativ in decizia studentilor de a-si
continua studiile in regim redus de timp, studentii mai n varsta (de 30 de ani si peste) fiind mult mai
predispusi sa se inscrie in astfel de programe de studiu, In comparatie cu cei mai tineri. Datele
disponibile indica de asemenea faptul ca, Tn aproximativ jumatate dintre tarile Bologna, este posibil
pentru studentii maturi sa li se recunoasca studiile precedente pentru accesul in invatamantul superior
sau pentru trecerea de la un nivel la altul in sistemul educational (18). Cu toate acestea, recunoasterea
studiilor precedente este de multe ori subiectul unor limitari diverse si poate conduce destul de rar la
obtinerea unei distinctii care sa certifice completarea studiilor intr-o institutie de invatamant superior.

imbunatatirea mobilitatii

Pentru prima data in cadrul Procesului Bologna, s-a stabilit o {inta cantitativda pentru mobilitatea
studentilor: pana in 2020 cel putin 20 % dintre absolventii de invatamant superior din SEIS sa fi avut o
perioada de studiu sau de formare in strainatate. Totusi, nivelul de incredere a datelor statistice, nu
este Inca suficient de reprezentativ pentru a masura atingerea acestui obiectiv. Pe de alta parte, s-au
stabilit o serie de amendamente metodologice considerabile, care vor facilita utilizarea mai buna si
mai comprehensiva a datelor privind mobilitatea, in special in domeniul creditelor aferente perioadei
de mobilitate, si din care vor rezulta imagini mai clare asupra acestor aspecte Tn urmatorii ani (19).

Datele disponile in prezent, si care se concentreaza mai ales pe mobilitatea de studiu, aratd ca
majoritatea statelor Bologna inregistreaza valori ale ratei mobilitafii (la primire si la trimitere), in
interiorul SEIS, de sub 10 %, mai mult de jumatate dintre statele Bologna avand valori care se
situeaza sub 5 %. Prin combinarea datelor existente cu date mult mai complete privind mobilitatea
studentilor se va facilita 0 mai buna evaluare a performanielor generale ale acestora in corelatie cu
obiectivele stabilite pentru viitor (*°).

Raportul mai prezinta si obstacolele reale care apar in calea mobilitatii studentilor, modul in care
acestea sunt percepute si faptul ca reprezinta elemente carora va trebui sa li se gaseasca o solutie in
urmatorii ani. Acest lucru este cu atdt mai important, cu cat perceptia si impactul unor astfel de

(18)  Pentru detalii suplimentare vezi Capitolul 5.

(") Pentru detalii suplimentare vezi Capitolul 6, secfiunea 6.4.2.
(*8)  Pentru detalii suplimentare vezi Capitolul 6, sectiunea 6.5.
(19 Pentru detalii suplimentare vezi Capitolul 7.

(%) Pentru detalii suplimentare vezi Capitolul 7, sectiunea 7.2.
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obstacole variaza in functie de statutul social. lar, daca acest aspect nu este tratat cu suficienta
seriozitate, cresterile privind rata mobilitatii pot esua intr-o noua dimensiune a inegalitatilor sociale.

Tarile si-au mai exprimat de asemenea dorinta pentru o mobilitate echilibrata a studentilor si, in acest
sens intr-adevar, datele curente prezinta fluxuri dezechilibrate ale mobilitatii intre anumite tari si
continente. Motivele dezechilibrelor in mobilitate sunt foarte multe, foarte variate si unele — cum ar fi
inegalitatile de ordin economic dintre tari — nu pot fi tratate cu usurinta. Cu toate acestea, obstacolele
legate de chestiuni administrative si legale si in particular cele leagte de recunoasterea perioadelor de
studii Tn strainatate, sunt inca raportate ca fiind foarte des intalnite (21).

Decalajul informational si obstacolele aparute in calea mobilitatii studentilor se reflecta de multe ori si
in discutiile legate de mobilitatea personalului didactic si nedidactic din institutile de Tnvatamant
superior. Exista la nivel conceptual o lipsa de claritate in ceea ce priveste categoria de personal care
ar trebui luata in calcul, in viitoarele baze de date statistice si, la nivel european, singurele informatii
statistice reprezentative disponibile care sunt colectate, se refera la programul Erasmus. Principalele
obstacole aparute in calea mobilitatii personalului, remarcate la nivelul tarilor din SEIS, sunt legate de
competentele lingvistice, chestiunile de natura juridica si circumstantele personale (22).

Raportul arata ca, de la lansarea Procesului Bologna, mai multe tari si institutii si-au extins
considerabil paleta de programe educationale oferite in parteneriat. Aceste programe in parteneriat
ofera o structura mult mai clara in care perioadele de mobilitate sunt mult mai usor de integrat si de
recunoscut si unde invatamantul superior european prezintd o forma tangibila, intr-o realitate
institutionala. Cu toate acestea, n timp ce in prezent existd o multitudine de programe in parteneriat la
nivel european, exista inca un numar redus de diplome oferite in parteneriat, deoarece obstacolele la
nivel legislativ si administrativ impiedica implementarea acestora. Mai mult decét atat, doar un numar
foarte mic de studenti pot participa la aceste tipuri de programe (23).

(2Y)  Pentru detalii suplimentare vezi Capitolul 7, sections 7.2.4 & 7.3.4.
(33 Pentru detalii suplimentare vezi Capitolul 7, sectiunea 7.4.
(3  Pentru detalii suplimentare vezi Capitolul 2, sectiunea 2.1.4.
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INTRODUCERE

Contextul Bologna

Declaratia de la Bologna a fost semnata in 1999 de catre ministrii responsabili pentru invatamantul
superior din 29 de tari europene. Acest eveniment a pus in miscare cel mai semnificativ proces de
cooperare europeana care a avut loc vreodata in domeniul Tnvataméantului superior. De aceasta dat3,
reformele realizate au avut efect asupra unor tari din Europa si din afara ei, iar numarul tarilor

semnatare oficial a crescut la 47, Kazakhstan-ul fiind cel mai recent stat semnatar (

24) )

Procesul Bologna: de la Sorbona la Leuven/Louvain-la-Neuve,1998-2009
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sociala dimensiunii sociale produce planuri national pentru
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Diploma (DS) practici de Bologna
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Cooperare Cooperare intre Asigurarea calitdtii Au fost adoptate  Crearea Regis- Calitatea — un
europeana in asigurarea calitaii  la nivel institutional, Standardele trului european de  numitor comun
domeniul sirecunoasterea  natjonal si europene si Linile  Asigurare a Calitatii pentru SEIS
asigurarii calitatii academica european directoare pentru ~ (EQAR)
asigurarea calitatji
O Europa a Dimensiuni Atractivitatea Corelatji intre Cooperare interna- Adoptarea unei c .
" AT L A " onsolidarea
cunoagterii europene Spatiului European  invatamantul tionala pe baza strategii de dialogului politic Ia
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g
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Declaratia de la Declaratiade la  Declaratiadela  Declaratiadela  Declaratiadela  Declaratia de la Declaratia de la
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(24) Declaratia de la Budapesta-Viena privind Spatjul European al invatdmantului Superior, 12 martie 2010.
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in tabelul de mai sus sunt surprinse principalele etape ale conferintelor ministeriale derulate in cadrul
Procesului Bologna, pana in anul 2009. Se observa cu usurinta ca o parte dintre temele principale pot
fi urmarite pe parcursul intregului prim deceniu. Aceste teme includ: un sistem comun al diplomelor
universitare, un sistem european de credite transferabile, chestiuni legate de mobilitate si de
cooperarea in domeniul asigurarii calitatii, cadrul national al calificarilor, invatarea pe tot parcursul
vietii, angajabilitatea si dimensiunea sociala a invatamantului superior.

Declaratia de la Leuven/Louvain-la-Neuve (*°) prezinti programul de actiune pentru noul deceniu, stabilind
tinte noi de atins Tn ceea ce priveste mobilitatea, in 2020 si obiective clare pentru celelalte linii principale de
actiune. Toate aceste tinte si obiective sunt analizate in prezentul raport, iar analizele combinate realizate
pe parcursul urmatoarelor sapte capitole au scopul de a prezenta o imagine a realitatilor curente din Spatiul
European al Invatamantului Superior, care a fost lansat odata cu Declaratia de la Budapesta-Viena, din
martie 2010 (vezi Glosar si observatii metodologice pentru lista oficiala a statelor semnatare).

Prezentare generala a raportului

Prezentul raport integrat a fost pregatit pentru Conferinta Ministeriala europeana de la Bucuresti,
Romania, din 26-27 aprilie 2012,

Raportul ofera o imagine asupra stadiului implementarii Procesului Bologna din mai multe perspective,
utilizand datele culese in prima jumatate a anului 2011, Sunt furnizate atat informatii calitative cat si
date statistice si sunt acoperite toate aspectele principale referitoare la reformele din invaiamantul
superior care au drept scop o buna functionare a Spatiului European al Invatamantului Superior.

Prezentul raport este un succesor al Rapoartelor de urmarire a implementarii Procesului Bologna si a
fost dezvoltat ca un exercitiu integral de colaborare intre Grupul de urmarire a implementarii Procesului
Bologna (BFUG), pe de-o parte si Eurostat, Eurostudent si Eurydice, pe de alta parte, parteneriat la care
se va face referire, pe tot parcursul analizei, utilizdndu-se sintagma ,colectorii de date”.

Informatjile calitative au fost colectate prin intermediul unui chestionar care a fost transmis membrilor
BFUG, dupa consultarea cu actorii nationali relevanti, de catre reprezentantii Bologna din 45 de state,
intre ianuarie si mai 2011, Informatiile privind FRI a Macedoniei si Rusia sunt doar partiale, din cauza
necompletarii chestionarului. Din Marea Britanie si Belgia s-au primit cate doua raspunsuri pentru
fiecare. De aceea, Anglia, Tara Galilor si Irlanda de Nord sunt tratate ca sisteme de invataméant
superior separate de cel al Scotiei, iar Comunitatile flamanda si franceza din Belgia sunt de asemenea
considerate ca fiind sisteme distincte de invatamant superior. Chestionarul a acoperit toate subiectele
analizate Tn prezentul raport, cu exceptia mobilitatii. Informatiile privind mobilitatea au fost culese de
grupul de lucru pentru mobilitate al BFUG, in cooperare cu colectorii de date, in toamna anului 2010,
Motivul acestei colectari mai timpurii a datelor a fost determinat de faptul ca informatiile erau necesare
grupului de lucru pentru elaborarea unei strategii privind mobilitatea in SEIS.

Raportul se bazeaza in principal pe informatii oficiale privind legislatia, politicile si reglementarile
nationale, care au fost completate cu date statistice colectate de Eurostat si de date provenind din
sondajele efectuate asupra populatiei de studenti din Europa, furnizate de Eurostudent. Datele
Eurostat au fost extrase din bazele de date the UOE, LFS si EU-SILC (*°). Mai mult decat atat,
Eurostat a derulat o culegere de date specifica pentru tarile din SEIS care nu iau parte la exercitiile
periodice de colectare de date. Datele furnizate de Eurostudent provin din setul de date Eurostudent
IV care este analizat in detaliu in publicatia Eurostudent, 2011: Conditiile sociale si economice ale
vietii de student in Europa.

(%)  Procesul Bologna 2020 — Spatjul European al Tnvatdmantului Superior intr-un nou deceniu. Declaratia Conferintei ministrilor
responsabiili cu invatamantul superior, Leuven si Louvain-la-Neuve, 28-29 aprilie 2009.

(%)  Pentru mai multe detalii vezi Glosar si observatji metodologice.
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Activitatea colectorilor de date a fost supravegheata de Grupul de urmarire a implementarii Procesului
Bologna, mai specific, de un grup de lucru infiintat special pentru a urmari toate aspectele legate de
acest proces de raportare. Grupul a fost prezidat ex aequo de Germain Dondelinger (Luxemburg) si
de Andrejs Rauhvargers (Letonia). O stransa colaborare s-a stabilit intre grupurile de lucru BFUG care
au analizat individual chestiuni legate de mobilitate, dimensiunea sociala, deschiderea internationala,
cadrul national al calificarilor si recunoasterea academica. Nu s-au dezvoltat relatii cu grupul de lucru
privind instrumentele de monitorizare a transparentei deoarece s-a stabilit ca aceasta tematica
depaseste obiectivele prezentului raport.

Raportul este structurat in sapte capitole tematice, fiecare dintre ele deschizandu-se cu o parte
introductiva care prezinta relevanta subiectului in Procesul Bologna si obiectivele asupra carora s-a
cazut de acord, contributia grupurilor de lucru BFUG la raport si o prezentare generala a continutului
capitolului.
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1. CONTEXTUL SPATIULUI EUROPEAN
AL iINVATAMANTULUI SUPERIOR

Cele 47 de state din Spatiul European al Invatamantului Superior (SEIS) trebuie s& implementeze
politici in contexte foarte diferite. Acest prim capitol al raportului stabileste perimetrul de actiune pentru
seturile de comparatji care se vor prezenta cu privire la diferenfele existente intre tarile care fac parte
din SEIS. Capitolul furnizeaza un cadru de prezentare si de intelegere a diferitelor structuri,
dimensiuni si conditii de functionare a institutiilor de invatamant superior din SEIS.

Prezentare generala a capitolului

In continuare prezentam structura capitolului curent. In primul rand, este analizatd populatia scolara
din tarile SEIS precum si tendintele care se inregistreaza in domeniul participarii la sistemul tertiar de
educatie, pentru persoanele cu varsta cuprinsa intre 18 si 34 de ani. Mai este analizat gradul in care
proiectile demografice sunt luate in calcul in documentele oficiale care se refera la invatamantul
superior. In cel de-al doilea rand, in cadrul capitolului sunt clasificate institutiile de fnvatdmant superior
si se prezinta diversitatea acestora in diferite tari. In final, este comparat nivelul cheltuielilor publice din
invatdmantul superior din tarile SEIS, ca si nivelul schimbarilor intervenite in acest domeniu, Thainte si
dupa criza economica.

1.1.  Populatia scolara in invatamantul superior

Dimensiunea populatiei scolare in invatamantul superior este foarte diversa in cele 47 de tari care fac
parte din SEIS. Valorile totale sunt prezentate in Figura 1.1 si variaza intre 754, in Liechtenstein si
9909 160, In Rusia (anul academic 2008/09). Doar Rusia singura detine mai mult de 25 % din
populatia scolara din invatamantul superior din intregul SEIS, Tn timp ce studentii din primele cinci tari
cu cel mai mare efectiv de studenti din educatia tertiara (Rusia, Turcia, Ucraina, Germania si Marea
Britanie) reprezinta peste 50 % din populatia de studenti din SEIS. Franta, Polonia, Italia si Spania au
de asemenea peste 1500 000 studenti, in timp ce in 14 {ari (dintre cele in care exista date
disponibile) numarul studentilor este sub 200 000. Este o trecere in revista care ilustreaza destul de
bine diversitatea contextelor nationale in cadrul statelor din SEIS.

Figura 1.1: Numarul studentilor inmatriculati in institutii de educatie tertiara, dupa nivelul ISCED, 2008/09

umar RS R UA DE UK FR PL T ES RO NL BE  SE
TOTAL 9909160 2024281 2798693 2438600 2415222 2172855 2149998 2011713 1800834 1098188 618502 425219 422580
ISCED 5A 7513110 2013638 2364541 1998060 1806862 1548740 2096200 1966014 1472132 1069723 609868 205507 377191
ISCED 5B 2244125 874607 399332 440540 526667 552397 21304 6300 251491 573 885 207207 25478
ISCED6 151916 35946 34820 : 81693 71718 32494 39399 77211 27892 7749 12505 19911
m cz HU PT AT FI BG AL sK DK CH NO LT IE
TOTAL 417573 307679 373002 308150 206601 274247 242500 234997 234574 233488 219282 210744 182609
ISCED 5A 360020 358445 357325 058519 275777 242574 223032 222519 198786 165680 211095 146422 126794
ISCED5B 32638 32323 398 31160 122 27724 17450 2061 28725 48732 1258 61383 48494
ISCED6 24906 6011 15279 18471 20792 3949 2108 10417 7063 19076 6929 2939 7321
m AZ AM HR MD LV S| EE MK cyY IS MT U
TOTAL 180276 154630 139060 135147 125360 114301 68399 65200 30986 16919 10352 754
ISCED5A 142903 121444 92230 116084 102211 76318 42915 62836 17451 16312 9650 724
ISCED5B 35644 31803 43737 17205 21124 36079 23019 2135 13002 325 628
ISCED6 1729 1392 3102 1858 2025 1994 2465 229 43 22 74 30

Observatii: Anul de referinta pentru Albania este 2009/10,
Sursa: Eurostat, UOE si colectii suplimentare de date pentru alte téri din SEIS.
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In ceea ce priveste modificarile care au avut loc in totalul populatiei scolare din invatamantul superior
intre 2003/04 si 2008/09, imaginea de ansamblu ramane la fel de variata (vezi Figura 1.2). A existat o
usoara diminuare in ceea ce priveste numarul total de studenti in acesti cinci ani, in timp ce — in unele
tari — numarul studentilor a crescut considerabil, ca in Albania. in Romania, Cipru, Turcia, Slovacia si
Liechtenstein s-a inregistrat de asemenea o crestere de peste 40 %. in general, populatia scolara din
fnvatamintul superior a crescut cu mai mult de 10,4 % in jumatate dintre tarile SEIS, in aceasta
perioada.

Figura 1.2: Modificari in numarul total al studentilor inmatriculati in institutii de educatie tertiara intre 2003/04 si
2008/09

129 % %
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AL RO CY TR SK LI MK AM MT (Z AT UA BG CH LT IS NL AZ BE HR SI DK RU UK PL DE EE NO IT FR Fl SE LV ES PT HU

AL RO Cy TR SK LI MK  AM MT Cz AT UA BG CH LT IS NL AZ
1288 602 486 482 427 417 398 371 316 310 292 207 200 192 154 150 138 108
BE HR S| DK RU UK PL DE EE NO IT FR FI SE LV ES PT HU
101 101 96 8.0 7.6 75 5.2 4.6 4.2 2,5 13 06 -11 -16 -18 -21 56 -58

Observatii: Albania: din 2003/04 pana in 2009/10,

Sursa: Eurostat, UOE si colectii suplimentare de date pentru alte tari din SEIS.
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Intr-adevar, modificarile care au avut loc in structura populatiei scolare din invatdmantul superior
depind de mai multj factori, de exemplu, de evolutia demografica. De aceea, tendintele aparute in
domeniul inmatricularilor — numarul studentilor evaluat ca pondere dintr-o populatie relevanta — trebuie
sa fie de asemenea analizate. Astfel de tendinfe confirma cele constatate mai sus privind cresterile
inregistrate in ceea ce priveste numarul de studenti. Asa cum se arata si in Figura 1.3, gradul de
participare la Tnvatamantul tertiar a crescut cu o treime intre anii 1999 si 2009, in toate tarile,
reflectdnd o deplasare catre transformarea invatamantului superior intr-un Tnvatdméant ,de masa”. Cu
toate acestea, cresterea inregistrata la nivelul ratelor de participare nu este una echilibrata, din punct
de vedere al tarilor analizate. in tarile cu cele mai mari rate absolute de crestere atinse de numarul de
studenti, Tn cadrul grupei cu varste cuprinse intre 18 si 34 de ani, ratele de participare au crescut de
asemenea cu mai mult de 50 %. Un numar de alte tari au experimentat o dezvoltare si mai putin
echilibrata, atingand un varf la jumatatea anilor 2000 si inregistrand ulterior de atunci reduceri ugoare
pentru nivelul ratelor de participare la programele de studii din invatamantul superior. Doar Spania
prezinta o descrestere continua a nivelului ratelor de participare pe parcursul deceniului care a trecut.

Figura 1.3: Inmatriculari in institutii de educatie tertiara ale persoanelor cu varste cuprinse intre 18 si 34 de ani
(% din totalul populatiei), 1999-2009
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» L1 1999 B 2004 B 2009
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T F sl PL LV E BE DK RO NL SE NO FR IS E AT HU
% %
1
2

Md = 14.6

N '
O N B~ O O NN B O 0 O
N N O B 1
" |

ES BG SK DE IT UK (o4 Ccy PT HR TR CH MK LI MT EL

LT FI Sl PL Lv EE BE DK RO NL SE NO FR IS IE AT HU

1999 121 194 146 135 134 148 143 130 65 110 134 146 140 99 136 116 110

2004 201 226 193 183 186 177 158 159 111 133 172 160 154 158 153 112 148

2009 231 217 215 188 181 177 172 170 168 163 161 160 157 152 149 148 143

ES BG SK DE IT UK Cz CcY PT HR TR CH MK LI MT EL
1999 151 129 : 99 115 115 86 62 124 : 6.5 : 6.5 : 66 137
2004 151 115 102 123 131 124 112 108 136 118 83 107 86 6.0 81 215
2009 141 138 137 136 136 134 134 133 131 131 130 124 111 90 8.9

Observatii: Datele au fost sortate dupa nivelul inmatricularilor in invatamantul tertiar in anul 2009.

Sursa: Eurostat, baza de date UOE.
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Evolutia demografica si numarul variabil de studenti de la o tara la alta au fost de asemenea avute n
vedere la conturarea obiectivelor si politicilor destinate a fi aplicate in invatamantul superior. Figura
1.4 arata ca, in aproximativ 60 % dintre {ari, documentele oficiale pentru invatamantul superior iau in
calcul Tn mod explicit proiectiile demografice. Pe de-o parte, multe tari isi manifesta ingrijorarea cu
privire la descresterea numerica a populatiei tinere si la modul in care aceste schimbari vor afecta
gradul de participare in invatamantul superior si finantarea acestuia. Pe de alta parte, cateva state se
pregatesc sa faca fata cererii crescande in domeniul diversificarii nevoilor unei populatii Tntr-o continua
imbatranire si accesului Tn Tnvatamantul superior a unor categorii mai putin tipice de persoane.

Figura 1.4: Proiectii demografice in documentele oficiale pentru politicile privind invatamantul superior, 2010/11

D Documentele oficiale au in vedere
proiectiile demografice

. Documentele oficiale nu au in vedere
proiectiile demografice

=] Nuexisté date disponibile.

Sursa: chestionarul BFUG.

1.2.  Institutii de invatamant superior

Tipul si numarul institutiilor de invatamant superior variaza de asemenea in randul tarilor din SEIS.
Institutiile de Tnvatamant superior pot avea orientare academica sau orientare profesionala; acestea
pot functiona ca institutii de stat sau particulare, cu finantare publica sau privatd sau ar putea fi
diferentiate pe baza unor alte deosebiri posibil de aplicat intr-un anumit context national sau altul.

in primul rand, institutile de invitdmant superior pot avea orientare academicd sau orientare
profesionala. Cu toate acestea, aceasta diferentiere continua sa capete o lipsa de claritate din ce in ce
mai accentuatd. In multe tari, vechile diferente dintre institutile de invatdmant superior cu orientare
academica si cele cu orientare profesionala inca mai exista in mod formal, dar — partial datorita
Procesului Bologna — diferentele actuale se diminueaza sau au incetat sa mai existe cu totul. De
exemplu, in mai multe cazuri, atat institutiile de invatamant superior cu orientare academica cat si cele
cu orientare profesionala pot oferi atat programe de studiu cu caracter academic cat si profesional.
Aceasta inseamna totodata ca, in timp ce este posibil sa existe o distinctie (formala) intre institutii, nu
exista nicio diferenta in ceea ce priveste calitatea diplomelor acordate. in alte cazuri, este posibil sa
nu existe nicio distinctie intre institutii, dar este posibil sa existe o diferenta intre orientarea
programelor de studiu. De aceea, este foarte dificil sa se realizeze o tipologie clara a statelor plecand
de la aceasta dimensiune. Din acest motiv, o astfel de tipologie nu a fost inclusa in prezentul raport.

O a doua diferentiere poate fi facuta intre institutiile de invatamant superior publice si private. Aceasta
diferentiere se refera in principal la sursa de finantare si anume se pune intrebarea daca institutiile de
invatamant superior sunt finantate in principal din surse publice sau private (pentru o definifie mai
detaliata, vezi Glosarul si observatiile metodologice). O semnificatie suplimentara a acestui aspect
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este data si de faptul ca institutile de invataméant superior constituite din fonduri private, dar finantate
in principal din surse publice sunt considerate aici drept institutii publice.

In Figura 1.5 sunt prezentate statele in care se aplica diferentierea dintre institutiile publice si private.
Asa cum se arata in figura, exista in marea maijoritate a tarilor din SEIS atat institufii de Tnvatamant
superior publice cat si private. Cu toate acestea, ponderea institutiilor private poate sa difere foarte
mult de la o tard la alta. In timp ce in unele tari existd mai multe institutii private decat publice, in
cateva alte tari numarul institutiilor private este destul de mic In comparatie cu numarul institutiilor
publice de invatamant superior. Toate institutiile sunt considate publice in sase sisteme educationale
(Andorra, Belgia (Comunitatea franceza), Danemarca, Finlanda, Grecia si Italia).

Figura 1.5: Tipuri de institutii de invatamant superior: publice sau private (sursa de finantare), 2010/11

[] Toate institutiile sunt publice

. Institutiile sunt publice sau private.

Nu existé date disponibile.

Sursa: chestionarul BFUG.

1.3.  Cheltuielile publice in invatamantul superior

Deoarece institutiile europene de invaiamant superior sunt finantate predominant din surse publice,
este de asemena interesant sa efectuam o comparatie intre cheltuielile publice alocate invatamantului
superior in SEIS. Aceasta sectiune este dedicata unei astfel de comparatii, pe baza indicatorilor
Eurostat. Privit independent, niciunul dintre indicatorii prezentati nu poate oferi o baza suficienta
pentru realizarea unei comparatii intre tarile din SEIS dar, luati in ansamblu, ei pot oferi o imagine
generala care include atat similitudini cat si diferente. Totusi, trebuie facutad observatia ca, din cauza
faptului ca ultimele date disponibile in bazele de date UOE (UNESCO-UIS/OECD/Eurostat) sunt din
2008, acesti indicatori nu reflecta inca efectele crizei economice, desi aceasta a avut un impact
semnificativ asupra nivelului cheltuielor publice din majoritatea statelor (vezi EACEA/Eurydice, 2011b).
Din acest motiv, vor fi analizate date suplimentare catre finalul acestei sectiuni. Datele au fost culese
in concordanta cu Clasificarea Functiilor Guvernamentale — COFOG (in ceea ce priveste diferentele
dintre UOE si COFOG data, vezi Glosarul si observatiile metodologice).

Unul dintre indicatorii care ilustreaza nivelul cheltuielilor publice pentru educatia tertiara il reprezinta
raportul dintre cheltuiala publica si PIB. Acest indicator ,reprezinta ponderea veniturilor disponibile,
generate intr-o economie, care sunt alocate invatamantului superior” (Eurostat & Eurostudent 2009,
p. 75). Asa cum se arata si in Figura 1.6, in 2008, cheltuiala publica anuala in invatdmantul superior a
inregistrat cel mai ridicat nivel in Danemarca si in Norvegia, raportat la nivelul produsului intern brut
(peste 2 %) al tarii de referinta. Aceasta cheltuiala publica anuala a inregistrat cel mai redus nivel in
Slovacia (0,78 % din PIB). Valoarea mediana a cheltuielilor publice anuale in invatamantul superior, in
SEIS a fost de 1,15 % din PIB.
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impreund cu totalul cheltuielilor publice alocate educatiei tertiare, in Figura 1.6 se prezintd de
asemenea cheltuilelile directe destinate serviciilor auxiliare si activitétilor de cercetare si dezvoltare. Tn
toate statele, cheltuilelile directe destinate serviciilor auxiliare reprezintd o mica parte din totalul
cheltuielilor, in timp ce sumele alocate cercetarii si dezvoltarii se pot ridica pana aproape de jumatate
din totalul cheltuielilor destinate educatiei tertiare, asa cum este cazul in Elvetia (49 %), Portugalia
(47 %) si Marea Britanie (46 %). In tarile in care cheltuielile publice destinate cercetérii si dezvoltarii
sunt ridicate, ponderea cheltuielilor destinate educatiei de baza este mai redusa (cheltuielile destinate
educatiei de baza reprezinta partea din totalul cheltuielilor care ramane dupa ce se scad cheltuilelile
directe destinate serviciilor auxiliare si activitatilor de cercetare si dezvoltare). Cheltuielile destinate
educatiei de baza includ de asemenea si sumele acordate studentilor, ca sprijin financiar si care va fi
prezentat in detaliu in Figura 4.20. Ponderea acestui sprijin financiar influenteaza nivelul general al
cheltuielilor; de exemplu, sprijinul acordat studentilor are o pondere considerabila in totalul cheltuielilor
publice detstinate educatiei, atat in Danemarca céat si in Norvegia.

Figura 1.6: Cheltuielile publice anuale in educatia tertiara ca % din PIB, 2008
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Total 241 205 189 18 182 152 149 149 148 137 132 129 125 122 121 118

Servicii auxiliare 0,00 0,01 0,01 000 000 0,01 0,11 0,02 0,00 004 002 0,00

Cercetare si dezvoltare 0,74 041 052 014 062 044 040 052 022 038 033 063 040 036 017 0,06

RO EE ES PL MT LT HU LV PT HR Cz TR BG UK IT SK

Total 112 111 1,07 104 104 1,03 102 100 09 09 093 091 08 084 08 078
Servicii auxiliare 000 : 000 000 000 000 004 © 008 001 : 019 000 002 004
Cercetare si dezvoltare 0,11 045 027 016 017 027 019 020 044 006 018 : 002 039 034 011
Observatii: Rusia: 2009; Romania: 2007; Turcia: 2006; Grecia: 2005.

Sursa: Eurostat (bazele de date UOE).

Cheltuiala publica Tn invatamantul superior poate fi de asemenea comparata cu alte cheltuieli publice
alocate la nivel national. in Figura 1.7 se prezinta cheltuiala publicd anual& alocati educatiei tertiare
ca procent in totalul cheltuielii publice. Tarile cu cea mai mare pondere a cheltuielilor alocate pentru
educatija tertiard sunt Norvegia (5.14 %), Cipru (4.38 %) si Danemarca (4.13 %), in timp ce statele cu
cel mai redus procent bugetar alocat invatamantului superior sunt Italia (1,69 %) si Marea Britanie
(1,76 %). Valoarea mediana a cheltuielilor alocate pentru educatia tertiara, in statele din SEIS, este de
2,76 % din buget.
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Figura 1.7: Cheltuielile publice anuale in invatamantul tertiar ca % din cheltuiala publica totala, 2008

% %

NO CY DK CH F SE EL NL IE RO AT LT EE RU BE DE SI LV IS ES PL FR MI (Z BG SK PT HU UK IT

NO cY DK CH FI SE EL NL IE RO AT LT EE RU BE
514 438 413 39 38 352 333 331 312 308 300 283 28 28 276
DE sl LV IS ES PL FR MT cz BG SK PT HU UK I
276 275 258 257 256 243 237 235 22 226 221 214 209 176 169
Observatii: Rusia: 2009; Romania: 2007; Grecia: 2005.
Sursa: Eurostat, (bazele de date UOE).

Un al treilea indicator prin care se analizeaza cheltuiala publica in educatia tertiara este totalul
cheltuielilor anuale in institutile de educatie tertiara pe student echivalent, cu frecventa integrala
(FTE). Acest indicator ,reflectd investitia financiara a unei tari in raport cu dimensiunea populatiei
scolare n Tnvatdmantul superior” (Eurostat & Eurostudent 2009, p. 77). Asa cum reiese si din
Figura 1.8, valoarea cheltuielilor anuale in institutile de educatie tertiara pe student echivalent este
cea mai ridicata in Suedia, Norvegia, Olanda si Danemarca (peste 13.000 Euro PPS) si cea mai
scazuta in Letonia, Lituania, Bulgaria, Polonia si Estonia (mai putin de 5.000 Euro PPS). Valoarea
mediana pentru SEIS este de 8.087 Euro PPS.

Figura 1.8: Cheltuielile publice anuale in institutiile de invagamant terfiar pe student echivalent, cu frecventa
integrald, in euro PPS, 2008
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15557 14817 13512 13468 12261 12257 11965 11928 11766 11118 10501 10363 10014 9604 8087
IT PT HR Cz Sl RU SK EL HU LV LT BG PL EE

7326 7307 7183 6483 6441 5701 5089 5050 5033 4951 4823 4763 4657 4451

Observatii: Rusia: 2009; Irlanda: 2007; Ungaria: 2006; Grecia: 2005.
Sursa: Eurostat (bazele de date UOE).
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Cu toate acestea, datele prezentate trebuie interpretate cu prudenta. Din informatiile prezentate
rezulta ca exista o relatie pozitiva intre nivelul cheltuielilor pe student si nivelul bunastarii nationale
(masurata in PIB pe locuitor). O modalitate de control a unor astfel de diferente, in ceea ce priveste
bunastarea, este sa se analizeze cheltuielile alocate pe student raportate la PIB-ul pe locuitor (ambele
in Euro PPS). Asa cum se arata si in Figura 1.9, in timp ce imaginea ramane aceeasi pentru unele
tari, (de exemplu, Suedia apare ca fiind {ara care aloca sumele cele mai mari pe student echivalent),
cateva tari cu un PIB redus (de exemplu, Croatia si Bulgaria) depun un efort financiar mai substantial,
raportat la gradul lor de bunastare, in comparatie cu alte tari, cu un PIB pe locuitor mai ridicat.

Figura 1.9: Cheltuielile publice anuale in institutiile de invatamant tertiar pe student echivalent, cu frecventa
integrala, in euro PPS, raportat la PIB-ul pe locuitor, in euro PPS, 2008

50

50

40

30

20

40

30

20

SE MT HR BG UK DK FR DE BE cY NL FI ES AT
50,2 48.7 455 437 436 433 416 411 40,7 405 40,2 40,2 40 39.4
PT LV HU PL cz LT NO IE Sl IT SK IS EE EL
375 351 338 33 321 313 309 285 284 281 28 26.2 25.7 248
Observatii: Irlanda; 2007; Ungaria: 2006; Grecia: 2005.
Sursa: Eurostat.

Cu toate acestea, indicatorii mentionati prezinta doar o comparatie statica intre tari, pentru anul 2008.
Pentru o imagine mai comprehensiva in ceea ce priveste nivelul cheltuielilor publice alocate pentru
educatia terfiara, ar trebui sa examinam si schimbarile care au intervenit asupra nivelului cheltuielilor,
pe o perioada de timp, in tarile analizate. Aceste aspecte sunt cu atat mai importante cu cat analiza se
realizeaza in lumina recentei crize economice. Raportul Eurydice cu privire la Modernizarea
Invatamantului Superior in Europa subliniaz& ca in unele tari au fost introduse reduceri bugetare din
anul 2008/09 si pana in 2009/10. Cele mai severe reduceri bugetare au fost aplicate in Irlanda,
Letonia si Islanda (EACEA/Eurydice 2011b, p. 41). Cu toate acestea, din 2009/10 pana in 2010/11,
cheltuielile publice in Tnvatdmantul superior au crescut in majoritatea tarilor, partial datoritd adoptarii
unor pachete de stimulare. Este foarte adevarat ca unele tari, respectiv Islanda, Irlanda si Grecia au
efectuat reduceri bugetare importante in acel an (EACEA/Eurydice 2011b, p. 42).

La o abordare cumulativa (adica insumand toate reducerile bugetare din 2008 si din anii urmatori),
Asociatia Universitatilor Europene (EUA) raporteaza diminuari si mai severe in bugetele alocate
invatdmantului superior (EUA, 2011a). In conformitate cu raportul si site-ul EUA, tdieri bugetare
majore s-au resimtit in Ungaria, Grecia, Islanda, Italia, Irlanda, Letonia si Marea Britanie (27). Mai mult
decét atat, cateva alte state au suferit cel putin reduceri moderate (EUA 2011a, pp. 2-4; EUA, 2011b).

Trebuie mentionat totusi, ca existenta sau aparitia unor reduceri in bugetele Tnvatamantului superior
nu fnseamna in mod necesar diminuarea resurselor pentru invatamantul superior. in unele cazuri (de
exemplu, Tn Marea Britanie (Anglia, Tara Galilor si Irlanda de Nord), cheltuielile publice sunt inlocuite
de contributii private (de exemplu, percepute de la absolventi, sub forma de taxe). Astfel de reduceri in

(27) Datele se refera la Marea Britanie in totalitate. Totusi, in Scotia nu au fost prevazute reduceri de buget.
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nivelul cheltuielilor publice sunt diferite de reducerile de cheltuieli care nu implica si alte fluxuri de
finantare, noi sau diferite.

Mai mult decat atat, introducerea reducerilor bugetare in invatamantul superior nu s-a constituit sub
forma unui raspuns uniform faia de criza economica aparuta in Europa. Din acest motiv, in
Figura 1.10 analizam modificarile intervenite la nivelul cheltuielilor publice pe intervale de patru ani
(din 2006 pana in 2007, din 2007 pana in 2008, din 2008 pana in 2009 si, unde au existat date
disponibile, din 2009 pana in 2010). Deoarece in baza de date UOE nu au existat date disponibile,
pentru 2009 si 2010, au fost utilizate in cadrul analizei date culese in conformitate cu clasificarea
COFOG. Din pacate, in aceasta baza exista date disponibile pentru un numar foarte mic de tari.

in Figura 1.10, tarile sunt prezentate pe trei grupuri. in primul grup de tari, nu s-a inregistrat nicio
reducere Tn cuantumul cheltuielilor publice alocate educatiei tertiare dupa criza (nici din 2008 pana n
2009 si nici din 2009 pana in 2010). In schimb, nivelul cheltuielilor publice alocate educatiei tertiare a
crescut considerabil Tn unele tari, cel putin intr-unul dintre anii care au urmat crizei, in special in
Luxemburg, Bulgaria, Malta si Portugalia (desi in cazul ultimei {ari, a existat o reducere bugetara
destul de mare, inainte de criza, incepand cu 2006 si pana in 2007).

Figura 1.10: Modificarile anuale intervenite in nivelul cheltuielii publice destinate educatiei tertiare, intre 2006 si 2010
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In cel de-al doilea grup de tari, in timp ce cheltuielile publice alocate Tnvatamantului superior s-au
redus dupa 2008 (pentru cel putin un an), diminuarea nu a depasit 5 % si/sau a fost compensata
printr-o crestere in anii care au urmat crizei.

In sfarsit, cheltuiala publici pentru educatia tertiaré s-a redus considerabil pentru un al treilea grup de
tari. Cele mai mari reduceri s-au inregistrat in Irlanda (34,6 %, din 2008 pana in 2009) si Romania
(31,7 %, din 2008 pana in 2009 si 10,2 %, in 2009 si 2010). Cu toate acestea, cheltuiala publica in
Romania a crescut considerabil Thainte de criza (88,3 % Tn 2007 si 2008), ceea ce ar putea fi partial
explicat printr-o crestere semnificativa a nivelului populatiei scolare Tn invataméantul superior (vezi
Figura 1.2). Si In alte tari din acest grup s-a inregistrat, de asemenea, o crestere relativ mare a
nivelului cheltuielilor destinate educatiei tertiara Tnainte de criza.

Aceste date ilustreaza foarte bine faptul ca statele au raspuns in mod foarte diferit crizei si perioadei
de recesiune care a urmat in ceea ce priveste cheltuiala publica alocata educatjei terfiare. Cu toate
acestea, mediana pentru perioada cuprinsa intre 2008 si 2009 a fost negativa, indicand o reducere cu
2,2 % a nivelului cheltuielilor publice in invatamantul terfiara.

Concluzii

Tarile din SEIS trebuie sa implementeze reforme in contexte doarte variate. Numarul de studenti
variaza foarte mult de la o fara la alta. Mai mult decét atat, in timp ce schimbarile intervenite in
domeniul demografic constituie o preocupare constanta pentru cele mai multe state, unele tari trebuie
sa faca fata unor cresteri relativimportante Tn numarul populatiei scolare din invatamantul superior, in
timp ce altele pot anticipa o reducere a acestuia. Astfel de diferente pot avea un impact important
asupra principalelor obiective si a vitezei de implementare a reformelor in ihvatamantul superior.

Diferente exista, de asemenea, si in ceea ce priveste orientarea si finantarea institufiilor de
invatdmant superior. in timp ce, in unele state, toate institutiile de inv&tdmant superior sunt finantate
in primul rand din surse publice, in alte state exista un numar important de instituiii private. Mai mult
decat atat, nivelul cheltuielilor publice variaza foarte mult de la o fara din SEIS la alta. Si, in mod
similar, reacfiile statelor fata de recenta criza economica difera de asemenea foarte mult in regiune: in
timp ce cheltuiala publica a crescut considerabil in unele tari, dupa 2008, au existat diminuari bugetare
considerabile Tn alte tari. Totusi, unul dintre efectele crizei a constat intr-o reducere generala in nivelul
cheltuielilor publice alocate Tnvatamantului superior.



2. DIPLOME UNIVERSITARE SI CALIFICARI

Contextul Bologna

Adoptarea unui sistem care permite parcurgerea si compararea cu usurinta a diplomelor si a gradelor
universitare, cu scopul de a promova accesul mai facil pe piata muncii a cetatenilor europeni si
competitivitatea internationala a sistemului de invatamant superior european, se numara printre liniile
centrale de actiune ale Declaratiei de la Bologna. Raportul Tendinte I, pregatit inainte de adoptarea
Declaratiei de la Bologna in 1999, a demonstrat marea varietate a sistemelor de invatamant superior in
Europa: sisteme care cuprind succesiunea Licenta-Master, in unele tari; programe lungi (cu durata de
patru ani) care conduc la obtinerea unei diplome, echivalente in linii mari cu cea de Master din alte tari;
unele sisteme care au mai multe niveluri, incompatibile cu sistemele care cuprind succesiunea Licenta-
Master (EUA, 1999). Principala concluzie a raportului, care a fost impartasitd de semnatarii Declaratiei
de la Bologna, a fost ca este necesard o transparentd mai mare si o incredere mai consistenta in
sistemele de invatamant superior daca se doreste imbunatatirea competitivitatii si cresterea atractivitatii
globale a Europei. Tendin{e | a mai demonstrat ca exista un potential considerabil pentru convergenta
sistemelor europene de invatamant superior cu doua cicluri (Licenta-Master), avand o durata de trei-
patru ani si, respectiv, unul-doi ani, cu un nivel de pre-licenta existent in cateva tari (EUA, 1999).

De aceea, Declaratia de la Bologna a lansat un apel pentru adoptarea unui sistem bazat in esenta pe
doua cicluri principale — ciclul de licenta si masterat — si a stipulat cerintele de acces la cel de-al doilea
ciclu: ,Accesul la cel de-al doilea ciclu se va face doar dupa finalizarea cu success a primului ciclu de
studii, cu o durata de minimum trei ani” (*®). Unele tari au adoptat deja sistemul bazat pe doua cicluri
pana in anul 2001 (*). La conferinta de la Berlin, din 2003, ministrii au ajuns la concluzia c& aceasta
restructurare pe scara larga este in curs de desfasurare si s-au angajat ca, pana in anul 2005 (30), sa fie
initiata cel puin prima faza a implementarii sistemului educational cu doua cicluri de studiu. Datorita
importantei cercetarii, ca parte integranta a sistemului de invatamant superior in toata Europa, la Berlin,
ministrii au considerat de asemenea necesar sa mearga dincolo de abordarea celor doua cicluri de
studiu din Tnvatamantului superior si sa includa si nivelul doctoral — cel de-al treilea cilcu — al acestui
plan. Ministrii au mai luat decizia de a elabora un cadru general integrat al calificarilor pentru Spatiul
European al invatdmantului Superior (SEIS) si, in acest context, au solicitat BFUG sa analizeze cat de
rapid ar putea fi conectat Thvatamantul superior cu primul ciclu din cadrul general al calificarilor.

in 2005, la momentul conferintei de la Bergen a ministrilor responsabili pentru invatdmantul superior,
sistemul Bologna era implementat la scara larga si peste jumatate dintre studenti, n cele mai multe
dintre tarile europene, erau inmatriculati intr-un sistem educational cu doua cicluri de studiu. Cu toate
acestea, existau inca o serie de obstacole la trecerea dintr-un ciclu in celalalt. In anii care au urmat, s-
au Tnregistrat unele progrese, Raportul de urmarire a implementarii Procesului Bologna, din 2009,
concluzionand ca multi absolventi ai primului ciclu au intdmpinat dificultati la admiterea in cel de-al
doilea ciclu. Unele dintre aceste dificultati au fost determinate de faptul ca nu toate programele de
studiu aferente ciclului intai permiteau acces direct in ciclul al doilea si, de aceea, s-a recomandat o
mai mare transparenta in acest sens.

Programele de studiu derulate in parteneriat si diplomele acordate in urma absolvirii acestora s-au
dezvoltat si au fost incurajate in peisajul invatamantului superior european, post Bologna. Inca din
2001, in Declaratia de la Praga, minigtrii au solicitat o extindere a ariei curriculare oferite in parteneriat
de institutii din tari diferite si orientarea catre recunoasterea diplomelor acordate in urma absolvirii
programelor de studiu derulate in parteneriat, cu scopul de a promova dimensiunea europeana a

(8  Declaratia de la Bologna din 19 iunie 1999.

(%) Spre un Spatiu European al Invatdmantului Superior: Comunicatul intalnirii ministrilor europeni responsabili pentru fnvatamantul
superior, Praga, 19 mai 2001.

(*) Realizarea unui Spatiu European al Invatamantului Superior. Comunicatul intalniri ministrilor europeni responsabili pentru
invatamantul superior, Berlin, 19 septembrie 2003.
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invatdmantului superior (31). Lansarea programului Erasmus Mundus de catre Comisia Europeana, in
anul 2004, a dat un impuls suplimentar dezvoltarii programelor de masterat in parteneriat, ca mijloc de
crestere a atractivitatii invatamantului superior european, atat in Europa céat si in lume.

Progresul realizat in vederea dezvoltarii unor structuri academice mai convergente a fost facilitat de
un numar de “instrumente” pre-existente care au fost introduse prin Procesul Bologna pentru
sustinerea transparentei si a recunoasterii reciproce. De remarcat este faptul ca Sistemul european de
credite transferabile si acumulare (ECTS) si Suplimentul la diploma de studii (DS) au constituit
elementele centrale Tn implementarea reformelor Bologna, inca de la inceputul acestui proces. Mai
mult decat atat, cadrul national al calificarilor din fiecare stat s-a adaugat ca un al treilea instrument de
sustinere in dezvoltarea unei transparente mai mari in Spatiul European al Invatamantului Superior.

ECTS a fost mentionat in Declaratia de la Bologna, din 1999, in contextul transferului de credite, “ca
fiind mijlocul cel mai adecvat de promovare a mobilitatii studenfesti’, urmarindu-se atribuirea creditelor
catre studentji straini (32). Cu toate acestea, intregul proces a insemnat mai mult decat atat: “Creditele
pot fi dobandite, de asemenea, in contexte independente de cel al invatamantului superior, inclusive
in activitatile legate de invatarea pe tot parcursul vietii, cu condifia ca acestea sa fie recunoscute de
universitatile de primire implicate” (**). in Declaratia de la Praga, ministrii au transmis un mesaj clar, si
anume acela ca “este absolut necesar un sistem de credite transferabile, cum este ECTS sau un
sistem compatibil cu ECTS, cu conditia sa ofere simultan atat functia de transferabilitate cat si functia
de acumulare” (**). In 2003, la Berlin, ministrii au subliniat cd ECTS nu trebuie sa fie utilizat doar
pentru transferul de credite, ci si pentru acumulare (35), iar la Bergen, in 2005, au cazut de acord cu
privire la intervalele orientative in care se Tnscriu creditele, pentru primele doua cicluri de studiu.

Suplimentul la diploma de studii, care a fost dezvoltat de catre Comisia Europeana, Consiliul Europei si
UNESCO, in anii ‘90, este un format standardizat care contine o descriere a naturii, nivelului, contextului,
continutului si statutului studiilor finalizate de o persoana si inregistrate Tn originalul diplomei de
absolvire. Comunicatul de la Berlin subliniaza faptul ca obiectivul Suplimentului la diploma de studii este
sa creasca transparenta nivelului educational atins de o persoana, cu scopul de a-i imbunatati sansele
de a dobandi un loc de munca mai bun si mai sigur si de a facilita recunoagterea academica pentru
continuarea studiilor. La Berlin, ministrii au cazut de acord asupra faptului ca, incepand cu 2005, tofi
absolventii sa primeasca Suplimentul la diploma de studii Tn mod automat si gratuit.

Cel de-al treilea instrument introdus si dezvoltat prin intermediul Procesului Bologna este cadrul
national al calificarilor (NQF). Acesta este un instrument care descrie si defineste ih mod clar
diferentele dintre calificari, la nivelul tuturor ciclurilor de studiu si in toate sferele educationale. In 2005,
la intalnirea de la Bergen, ministrii au adoptat Cadrul general al calificarilor pentru Spatiul European al
Invatdmantului Superior (FQ-SEIS) si s-au angajat in dezvoltarea unui cadru national al calificarilor in
fiecare stat, care sa abordeze structura educationala cu trei cicluri si sa aplice descriptorii generici
bazafi pe obiective de invatare, competente si credite. Adoptarea Cadrului European al Calificarilor
pentru Tnvatarea pe tot parcursul vietii (EQF), in 2008, la nivelul statelor membre ale Uniunii Europene
a accentuat orientarea catre obiective de invatare, competente si credite si corelarea lor cu profilul
calificarilor. In mod ideal cadrul national al calificarilor functioneaza in stransa legatura atat cu ECTS
cat si cu Suplimentul la diploma de studii.

Recunoasterea diplomelor universitare a stat la baza Procesului Bologna inca de la lansarea sa si s-a
bucurat de o ateniie semnificativa pe tot parcursul implementarii acestuia. Prin asigurarea unei
recunoasteri echitabile a diplomelor universitare, in practica, dar si in teorie, se asigura si functionarea
sine qua non a Spatiului European al invitdmantului Superior.

()  Spre un Spatiu European al invatdmantului Superior: Comunicatul intalnirii ministrilor europeni responsabili pentru fnvatamantul
superior, Praga, 19 mai 2001.

(®2)  Declaratia The Bologna of 19 June 1999.

(®3)  Ibid.

(*)  Spre un Spatiu European al Invatdmantului Superior: Comunicatul intalnirii ministrilor europeni responsabili pentru fnvatamantul
superior Praga, 19 mai 2001.

(%) Realizarea unui Spatiu European al Invatamantului Superior. Comunicatul intalniri ministrilor europeni responsabili pentru
invatamantul superior, Berlin, 19 Septembrie 2003.



Grupurile de lucru BFUG cu privire la Cadrul calificarilor si la
recunoasterea acestora

In perioada 2009-2012 Grupul de lucru privind Cadrul calificarilor la nivel national a fost mandatat sa
duca mai departe si sa faca recomandari legate de principalele chestiuni politice privind cadrul
calificarilor existent la nivel national in diferitele state. Concomitent, prezentul raport se concentreaza
pe progresul realizat in domeniul implementarii cadrului national al calificarilor din fiecare stat. Stransa
cooperare dintre Grupul de lucru pe probleme de raportare si Grupul de lucru privind Cadrul
calificarilor la nivel national a garantat faptul ca aceste sarcini complementare au fost continuate intr-o
maniera clara si coerenta.

Tn perioada 2009-2012 Grupul de lucru pe probleme de recunoastere a diplomelor universitare a avut
sarcina de a urmari implementarea recomandarilor analizei planurilor nationale de actiune pe
probleme de recunoastere, cu scopul de a face ca recunoasterea calificarilor si a creditelor
transferabile sa fie mai coerenta pe teritoriul SEIS si sa imbunataieasca recunoasterea diplomelor
universitare obtinute Tn spatiul SEIS si in alte tari din lume. Cooperarea a fost foarte mult inlesnita si
de faptul ca Andrejs Rauhvargers, unul dintre presedintii Grupului de lucru pe probleme de raportare
este de asemenea si presedintele Grupului de lucru pe probleme de recunoastere a diplomelor
universitare, precum si unul dintre autorii prezentului raport.

Prezentare generala a capitolului

Tn acest capitol sunt prezentate structurile si instrumentele care stau la baza Procesului Bologna si ale
recunoasterii diplomelor universitare. Prima sectiune se adreseaza implementarii structurii
educationale academice cu trei cicluri. Cea de-a doua sectiune se refera la instrumentele Bologna —
Cadrul national al calificarilor, ECTS si Suplimentul la diploma de studii. Sectiunea a treia acopera
elementele legate de implementarea Conventiei de la Lisabona, cu privire la Recunoasterea
atestatelor obtinute in invatamantul superior ().

2.1.  Structuri Bologna

2.1.1. Structura si implementarea primelor doua cicluri de
studiu (licenta/BA si masterat/MA)

Obligatia de a adopta diplome universitare comparabile si usor de interpretat si implementarea unui
sistem academic cu doua cicluri de studiu sunt mentionate ca fiind primele doua linii de actiune in
Declaratia de la Bologna, din 1999, semnata initial de 29 de tari si fiind apoi implementata in 47 de
state care constituie Spatiul European al invatamantului Superior. Stadiul de implementare a celor
doua cicluri a constituit un indicator important in toate cele trei exercitii de urmarire a implementarii
Procesului Bologna din 2005 (Grupul de evaluare a implementarii Procesului Bologna, 2005), 2007
(Grupul de evaluare a implementarii Procesului Bologna, 2007) si 2009 (Rauhvargers, Deane &
Pauwels, 2009), precum si in Evaluarea independenta a implementarii Procesului Bologna din 2010
(CHEPS & INCHER-Kassel & ECOTEC, 2010). Cadrul general al calificarilor pentru SEIS, adoptat in
2005, reglementeaza nivelurile creditelor transferabile: 180-240 credite ECTS pentru primul ciclu
(studiile de licentd) si 90-120 credite la nivelul celui de-al doilea ciclu (studiile de masterat), cu cel
putin 60 credite pentru un an universitar.

Aceasta sectiune analizeaza cat de pozitiva a fost implementarea sistemului educational cu doua
cicluri, precum si modelele caracteristice ale sistemului academic cu doua cicluri de studiu care au
aparut ulterior. Se mai analizeaza situatia privind accesul intre cele doua cicluri Bologna, precum si
implementarea unui al treilea ciclu si includerea studiilor pe termen scurt in primul ciclu Bologna.

O prima privire asupra rezultatelor referitoare la acest indicator, in 2009 si ih 2012, sugereaza ca
imaginea de ansamblu a evoluat foarte putin. Cu toate acestea, o explicatie importanta pentru aceasta
concluzie aparentd, este ca, in 2009, raspunsurile primite din diferite tari se bazau pe progresele
realizate Tn adoptarea legislatiei privind introducerea modelului Bologna, in timp ce, Th 2012, distributia
pe tari se bazeaza pe date statistice care prezinta pronderea studentiilor care studiaza de fapt in
programe educationale concepute dupa modelul Bologna.

() Conventia cu privire la recunoasterea atestatelor obtinute in invatamantul superior in statele din regiunea Europei,
Lisabona, 11 aprilie 1997.
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Figura 2.1: Indicatorul de performanta nr. 1: Stadiul implementarii primului si a celui de al doilea ciclu, 2010/11
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* Surse: Eurostat i chestionarul BFUG, 2011,
** Sursa: Rauhvargers, Deane & Pauwels, 2009.
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Cel putin 90 % dintre toti (*") studentji sunt inmatriculatj intr-un sistem educatjonal care contine doua cicluri de studiu, adica in concordanta cu
principiile Bologna.

70-89 % dintre studenti sunt inmatriculati intr-un sistem educational care contine doua cicluri de studiu, adica in concordanta cu principiile Bologna.
50-69 % dintre studenti sunt inmatriculati intr-un sistem educational care contine doua cicluri de studiu, adica in concordanta cu principiile Bologna.
25-49 % dintre studenti sunt inmatriculati intr-un sistem educational care contine doua cicluri de studiu, adica in concordanta cu principiile Bologna.

sub 25 % dintre studenti sunt inmatriculati intr-un sistem educational care contine doua cicluri de studiu, adica in concordanta cu principiile Bologna
SAU
A fost adoptata si este in curs de implementare o legislatie care prevede instituirea unui sistem de studiu in concordanta cu principiile Bologna.

Observatii:  Indicatorul este definit ca pondere a studentilor care studiaza in programe care se subscriu modelului Bologna (in %).
Datele Eurostat reflectad situatia din 2009/10, Acolo unde datele Eurostat nu au fost disponibile, valorile au fost estimate dupa
rezultatele obtinute in sondajul BFUG.
Eurostat furnizeaza o singura valoare pentru Marea Britanie.

EECO @ N

In doar jumétate dintre tari, ponderea studentilor care invatd in structuri care corespund sistemului
academic Bologna, cu doua cicluri de studiu, este de peste 90 % si se incadreaza intre 70-89 % in alte
25 % dintre tari. In acelasi timp aproape toate tarile inca dispun de programe integrate pe termen lung, in
acele domenii educationale in care studentii se pregatesc pentru profesii reglementate si pentru care
directiva UE 2005/36/EC (38) sifsau legislatia nationala impune cinci — sase ani de studii: medicina,
stomatologie, farmacie, arhitectura si medicina veterinara si, intr-o masura mai mica, politehnica, stiinte
juridice, teologie, psihologie, formarea cadrelor didactice. Exemple mentionate mai rar sunt artele, stiintele
si altele. Desi programele integrate pe termen lung au fost mentinute, a existat in general un impact produs
de Procesul Bologna chiar si Th acest domeiu, cu orientarea catre dezvoltarea si implementarea unor
obiective de invatare si a unor instrumente cum ar fi ECTS si Suplimentul la diploma de studii.

in unele tari, in special in Andorra si Spania, dar si in Austria, Germania, Vatican si Slovenia,
ponderea studentilor inmatriculati in programe care corespund sistemului academic Bologna, cu doua
cicluri de studiu, este relativ scazuta. Acest asepct se datoreaza fie schimbarilor legislative care
stipuleaza ca transferul catre adoptarea structurilor Bologna s-a produs cu o oarecare intarziere, sau
c& termenele limitd pentru implementarea reformelor au fost aplicate cu intarziere. In aceste tari,
implementarea practica a reformelor a fost initiata relativ recent si va dura probabil cativa ani pentru
ca studentii Tnmatriculati Tn sistemul anterior sa devina absolventi.

(®)  "Toti" = Toti studentii care ar putea fi implicati in sistemul educational cu 2 cicluri de studiu adicad NU aceia care sunt inscrisi in
programe doctorale si NU aceia care iau parte la programe educationale de nivel tertiar, pe termen scurt. Au fost luati in
considerare studentii din TOATE domeniile de studiu.

(%)  Directiva 2005/36/EC a Parlamentului European si a Consiliului din 7 septembrie 2005 privind Recunoasterea calificarilor
profesionale. Jurnalul Oficial al Uniunii Europene, L255/22, 30.9.2005.
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Figura 2.2: Ponderea studentilor inmatriculafi in programe educationale care urmaresc structura Bologna pe trei
cicluri, dupa ciclu, 2008/09

% %

100 -_I_..-._-_ - : - 100
9% II .Ii .

8 =
m Mg
60
50 ||
a0 - i :
0 .8 :
10 2 i
AW BG CY DK IE IS TV NOTRPLSKNLEESE R R PT I BEBE UK CZUAMD AL HU GH AT OE SIES MKRU LS

E Programe scurte (< 3 ani) . Licenta [  Programe in afara structurii Bologna
D Master . Programe de lunga durata (> 4 ani) . Ph.D. si programe doctorale

Sursa: Eurostat.

Din Figura 2.2 rezulta ca in zece dintre cele 34 sisteme de invatamant superior pentru care exista
date disponibile toti studentii sunt inmatriculati in programe a caror structura urmareste sistemul
ciclurilor de studiu Bologna. La cealalta extrema, in patru tari: Austria (47 %), Germania (36 %),
Slovenia (31 %) si Spania (4 %), mai putin de jumatate dintre studenti sunt Tnmatriculati in programe a
caror structurd urméreste sistemul ciclurilor de studiu Bologna. in doué tari — FRI a Macedoniei si
Rusia — in 2008, programele de studiu inca nu erau pliate pe structurile Bologna in ceea ce priveste
programele educationale in invatamantul superior.

Programe educationale de scurta durata (mai putin de trei ani) au fost identificate in 11 tari, cu un
numar de Tnmatriculari reprezentand intre 2 % (in Islanda si Suedia) si 30 % (in Turcia) din totalul
numarului de studenti. Aceasta marcheaza o diferenta semnificativa intre sistemul european si
sistemul american de invatamant, unde 37 % dintre studenti erau Tnmatriculati in programe de studiu
cu o duratd mai mica de trei ani.

In peste trei sferturi dintre tari existd programe de studiu pe termen lung care acopera primele dou&
cicluri. Ponderea studentilor inmatriculati in acest tip de programe se intinde de la 1 %, in Finlanda si
Moldova, pana la 19 %, in Polonia.

Cele mai intadlnite modele si numarul de credite aferente primului ciclu de studii

in Figura 2.3 se prezintd ponderea programelor de studii care asigurd obtinerea unui numéar de 180
credite ECTS, 240 credite ECTS sau a unui alt numar de credite. Au fost colectate de asemenea si
date privind ponderea studentilor inmatriculati in aceste programe. Acestea confirma aceleasi tendinte
si de aceea nu au fost prezentate separat.

in tarile SEIS, in cadrul programelor educationale aferente primului ciclu de studii, nu existd modele
care sa se aplice independent. In cele mai multe tari, in primul ciclu, functioneaza o combinatie dintre
modelele care permit obtinerea a 180 credite ECTS, a celor cu 240 credite ECTS si a unor modele cu
o alta durata. Un model unic de licenta, cu 180 credite ECTS, exista doar in Comunitatea flamanda
din Belgia, Franta, Italia, Liechtenstein si Elvetia. In timp ce in Finlanda este de asemenea
predominant modelul care permite ob{inerea a 180 credite ECTS, datele prezentate aici acopera doar
universitatile, iar sistemul de invatamant superior profesional nu a fost inclus. Modelul care permite
obtinerea a 180 credite ECTS este predominant — cu peste 75 % dintre programe — in 14 alte sisteme
de Tnvatamant superior.
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Figura 2.3: Ponderea programelor din primul ciclu de studiu cu 180 credite ECTS, 240 credite ECTS sau cu alt numar
de credite, 2010/11
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Un model unic, cu 240 credite ECTS, se gaseste in Armenia, Cipru, Georgia, Kazakhstan, Turcia si
Ucraina si este foarte raspandit in peste 75 % dintre programele de studiu din Azerbaijan, Bosnia si
Hertegovina, Bulgaria, Grecia, Spania si Letonia. Si Olanda ar trebui adaugata acestui grup deoarece,
in timp ce ponderea programelor cu 240 credite ECTS se ridica la aproximativ 45 %, ponderea
studentilor inmatriculati in cadrul acestui model este de 70 %.

Cele mai intalnite modele si numarul de credite aferente celui de-al doilea
ciclu de studii

Figura 2.4: Ponderea programelor din cel de-al doilea ciclu de studii (master) cu 60-75, 90, 120 sau alt numér de
credite ECTS, 2010/11

10[).%_._..__..__
o0
80
70
60
50
40 |
0t
20
10
0 An N
A?_ FR GE 1] lU TH DK AM FI SK ‘.f.ﬁ EI AT EE HU RU BE m SI PT 15 DE HR AL ND SE LT L'nf PL H MD KZ NL sz BA RS CY {lﬁ IE ME BG MT ES EL U.ﬁ lSJE(T AD
. 120 credite ECTS & 90 credite ECTS [ | 60-75 credite ECTS - Alt numar de credite ECTS
Sursa: chestionarul BFUG. UK (1) = Marea Britanie-Anglia/Tara Galilor/Irlanda de Nord

Tn cel de-al doilea ciclu de studii (Figura 2.4), modelul care permite obtinerea a 120 credite ECTS este
de departe cel mai raspandit, fiind prezent in 42 sisteme de invatamant superior. Acesta este singurul
model existent in Albania, Armenia, Azerbaijan, Franta, Georgia, Liechtenstein, Luxemburg si Turcia
si este utilizat in peste 75 % dintre programe in alte 18 sisteme de invatamant superior. Modelul care
permite obtinerea a 60-75 credite ECTS este prezent in 27 tari si este predominant in opt sisteme de
invatdmant superior. Modelul care permite obtinerea a 90 credite ECTS este mai putin raspandit: desi
este prezent in 21 de sisteme de invatamant superior, in doar sase dintre acestea — Bulgaria, Cipru,
Irlanda, Moldova, Spania si Marea Britanie (Scotia) — reprezinté cel putin 50 % dintre programe. in
17 sisteme de invataméant superior, existd de asemenea programe care permit ob{inerea unui numar
de credite diferit de 60-75, 90 sau 120 credite ECTS. Cu toate acestea, cu exceptia Andorrei, aceste
programe nu depasesc 10 % din totalul celor existente. Tendintele mentionate mai sus au fost
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confirmate si prin datele referitoare la ponderea studentilor inmatriculati in programele de studiu
aferente ciclului al doilea.

in tarile din SEIS, nu existd modele independente care s4 fie aplicate la nivelul programelor din primul
sau din cel de-al doilea ciclu: in primul ciclu, in cele mai multe {ari existd o combinatie Tntre
programele care permit obtinerea unui numar de 180 de credite ECTS, a 240 de credite ECTS si/sau
programe de altd durata. In ciclul secund, cel mai des ntalnit model este cel care permite obtinerea a
120 de credite ECTS. De aceea, modelul cu 180+120 de credite ECTS (“3+2”) este cel mai raspandit
dar, la nivelul tarilor din SEIS, se intalnesc si alte combinatii ale modelelor prezentate.

Programe in afara modelelor Bologna caracteristice

in 31 de sisteme de Tnv&tdmant superior este confirmatd existenta unor programe educationale la
nivel de licentd, in afara modelului tipic Bologna, care permite obtinerea unui numar de 180-
240 credite ECTS. In general, acestea sunt programe integrate/pe termen lung, care conduc fie la
obtinerea unei diplome de licenta sau de masterat (dupa absolvirea celui de-al doilea ciclu de studii) si
care, in unele tari, inca mai sunt caracterizate de durata in ani si nu in numérul de credite. In cele mai
multe dintre aceste tari, programele existente Tn afara modelului Bologna aferent ciclului de licenta, se
desfasoara in domeniile: medicina, stomatologie, medicina veterinara si asistenta medicala si, in cele
mai multe cazuri, implica 1-8 % din populatia scolara inmatriculata in Tnvatamantul superior. Mai mult
decét atat, la domeniile de studiu specificate anterior se mai adauga si un numar de programe
integrate mentionate de un numar mic de sisteme educationale (intre doua si sapte, in functie de
disciplind): inginerie, arhitectura, teologie, formarea cadrelor didactice, artele, drept si farmacie.

Durata obignuita a acestor programe integrate, care conduc la profesii reglementate, este determinata
in general de legislatia nationala si de directiva UE 2005/36/EC in tarile EU/EEA. in general, este
evaluata la 300-360 credite ECTS sau cinci — sase ani, in functie de profesia despre care este vorba.
Unele tari mentioneaza de asemenea programe mai scurte care, fie pregatesc absolventii pentru
anumite profesii, sau constituie calificari intermediare Th cadrul unor programe care se finalizeaza cu
obtinerea unei diplome de licenta. Durata unor asemenea programe poate varia intre 60 credite ECTS
(un an) si 180 credite ECTS (trei ani). Cea mai frecventa durata a unui program scurt pare sa fie de
120 credite ECTS (doi ani), asa cum se intdlnesc in Andorra, Comunitatea franceza din Belgia,
Croatia, Danemarca, Norvegia si Suedia.

In unele cazuri, diferentierea fatd de modelele Bologna obisnuite au loc de asemenea atunci cand
programele de studii prin care se pregatesc specialistii in domeniile mentionate sunt restructurate pe
sistemul cu doud cicluri de studiu. n aceste cazuri, durata combinat& a primului si a celui de-al doilea
ciclu este specificata, in general, in conformitate cu cerintele particulare ale profesiei. Astfel, in Belgia,
Bulgaria, Danemarca, Finlanda, Islanda, Luxemburg, Olanda, Ucraina si Marea Britanie, unele
programe de masterat (ciclul al doilea) au o duratd mai lunga decat in mod curent — pana la
180 credite ECTS, acesta fiind cazul pentru medicina, stomatologie, farmacie, medicina veterinara,
arhitectura, drept sau teologie.

Accesul la urmatorul ciclu educational

Declaratia de la Bologna subliniaza ca diploma de absolvire a primului ciclu de studii este o cerinta de
admitere in cel de-al doilea ciclu de studii. in Declaratia de la Berlin din 2003, ministrii responsabili
pentru invatamantul superior au adus o clarificare si anume: ,Diploma de absolvire a primului ciclu de
studii, in sensul Conventiei de la Lisabona cu privire la Recunoasterea atestatelor obtinute in
invatamantul superior, da acces la inscrierea in cel de-al doilea ciclu de studii. Diplomele de absolvire
a celui de-al doilea ciclu de studii ar trebui sa permité accesul la studiile doctorale.” (39). Totusi, doi ani
mai tarziu, la Bergen, minigtrii au admis ca, “mai existd inca o serie de obstacole de acces intre
cicluri’ (40) si, In 2007, la Londra, au subliniat ca, ,in viitor, eforturile ar trebui sa se concentreze pe
indepartarea barierelor care au mai ramas Tn calea accesului si a progresului intre cicluri” (41).

(®) Realizarea unui Spatiu European al Invatamantului Superior. Comunicatul intalnirii ministrilor europeni responsabili pentru
invatamantul superior, Berlin, 19 septembrie 2003.

(*)  Spatiul European al Tnvétéméntului Superior — Atingerea obiectivelor. Comunicatul Conferintei ministrilor responsabili pentru
invatdmantul superior, Bergen, 19-20 mai 2005.

(*) Declaratia de la Londra: Spre Spatjul european al invatdmantului superior: réspunsul la provocérile unei lumi globalizate, 18 mai 2007.
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Figura 2.5: Indicatorul de performanta nr. 2: Accesul la ciclul educational urmator, 2010/11*
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* Sursa: chestionarul BFUG, 2011,
** Sursa: Rauhvargers, Deane & Pauwels, 2009.

Graficul performantelor evaluate

Toate diplomele de absolvire a primului ciclu de studii permit accesul la programele ciclului doi de studii si toate diplomele de absolvire a celui de-al
doilea ciclu permit accesul catre cel putin un program din ciclul al treilea de studii, fara probleme majore de tranzitie (42).

Exista cateva diplome de absolvire a primului ciclu de studii (mai putin de 25 %) care nu permit accesul in ciclul al doilea de studii sau cateva diplome
de absolvire a celui de-al doilea ciclu care nu permit accesul catre ciclul al treilea.

Exista cateva diplome de absolvire a primului ciclu de studii (mai putin de 25 %) care nu permit accesul in ciclul al doilea de studii si cateva diplome
de absolvire a celui de-al doilea ciclu care nu permit accesul catre ciclul al treilea.

Exista un numar semnificativ (25-50 %) de diplome de absolvire ale primului si/sau ale celui de-al doilea ciclu de studii care nu permit accesul catre
ciclul urmator.

H B 0 @ m

Cele mai multe (peste 50 %) dintre diplomele de absolvire ale primului si/sau ale celui de-al doilea ciclu de studii nu permit accesul catre ciclul
urmator sau nu exista niciun fel de structuri care sa permita accesul catre ciclul urmator.

Observatie: Accesul catre nivelul urmator de studii este definit ca fiind dreptul candidatjlor calificati de a se nscrie si de a fi luatj in considerare pentru
admitere (definitie utilizata in Conventja de la Lisabona cu privire la Recunoasterea atestatelor obtinute in invatamantul superior). Indicatorul
masoara ponderea programelor de licenta care permit accesul catre programele de masterat. Criteriile de evaluare sunt prezentate in tabelul
de mai sus.

in marea majoritate a tarilor, programele de studiu aferente primului ciclu permit teoretic accesul catre
nivelul urmator de studii. Totusi, Tn unele tari, exista fie unele diplome de absolvire a primului ciclu de
studii (mai putin de 25 %) care nu permit accesul in cel de-al doilea ciclu (Albania, Suedia si Ucraina)
sau unele diplome de absolvire a celui de-al doilea nivel care nu permit accesul in cel de-al treilea
ciclu (Austria, Cipru, Islanda, Muntenegru, Malta si Serbia).

Tntr-un numar foarte mare de sisteme de invatdmant superior, toate programele de masterat ii califica
pe absolventii acestora pentru accesul direct in ciclul al treilea de studii. In 11 tari (Austria, Belgia
(Comunitatea franceza), Croatia, Cipru, Danemarca, Vatican, Islanda, Irlanda, Malta, Muntenegru si
Serbia) nu acesta este cazul tuturor programelor de nivelul doi, ci doar a 75-100 % dintre ele. Mai mult
decét atat, sunt de asemenea admisi absolventii programelor aferente ciclului secundar cu o diploma
de Master cét si cei care detin o diploma obtinutd in urma parcurgerii unui program integrat de lunga
durata (300+ credite ECTS).

Chiar daca accesul este permis, conform definitiei din Conventia de la Lisabona cu privire la
Recunoasterea atestatelor obfinute in invatamantul superior, statele au mentionat o serie de motive
pentru care nu toate programele aferente ciclului Tntai de studii permit accesul direct in ciclul al doilea,
iar acest aspect este reprosat de multe ori diferentierii care se face intre programele de tip “academic”

(*?)  Masurile compensatorii solicitate studentilor care provin din alte domenii de studiu nu vor fi considerate drept ,probleme majore de
tranzitie®.
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si cele de tip “profesional”. Din aceasta cauza, de multe ori, se solicitd absolventilor programelor de tip
“profesional” sa parcurga programe suplimentare de tip “punte” pentru accesul in ciclul al doilea intr-
un program de tip “academic”. Intr-adevar, in multe tari, nu existd programe de nivel secundar, de tip
“profesional”, sau numarul acestora este foarte mic, care sa permita trecerea directa n ciclul al doilea,
dupa absolvirea primului ciclu. Totusi, desi teoretic exista posibilitatea de a participa la programe de
nivel secund, in practica studentji trebuie sa faca fata unor cerinfe suplimentare pentru a putea fi
admisi in ciclul al doilea.

Irlanda reprezita un alt exemplu unde, desi teroretic accesul intre cele doua cicluri se poate face direct,
in practica lucrurile stau altfel. Aici exista doua categorii diferite de programe de licentd — ordinary
bachelor si bachelor honours. Doar cea de-a doua categorie este avuta in vedere in cazul trecerii directe
din ciclul intai in ciclul al doilea, in timp ce absolventii cu o diploma de licenta ordinary bachelor trebuie
sa parcurga o serie de trasee educationale speciale pentru a li se permite accesul in ciclul secund.

Analiza rezultatelor legate de indicatorul ,accesul la ciclul educational urmator” indica faptul ca exista
inca destule elemente controversate legate de acces. Apare o diferenta clara intre accesul teoretic si
admiterea propriu-zisa si, de aceea, este nevoie sa se clarifice chestiunile legate de semnificatia
termenilor ,acces” si ,admitere®, cu specificarea mai exacta a masurilor suplimentare care determina
admiterea in ciclul al doilea de studii si a gradului in care aceste masuri pot fi privite ca instrumente de
extindere a accesului sau ca obstacole in calea admiterii directe.

Reglementari privind trecerea de la primul la cel de-al doilea ciclu educational

In ceea ce priveste masurile practice, accesul in ciclul urmator de studii poate include sustinerea unor
examene suplimentare, participarea la cursuri suplimentare sau detinerea obligatorie a unei
experiente de lucru intr-un anumit domeniu, vezi Figura 2.6.

Cerinta de a sustine examene sau de a participa la cursuri suplimentare. in ciuda tendintei
generale de simplificare a accesului in ciclul urmator de studii, nu sunt deloc dificil de identificat situatiile
in care, unora sau tuturor studentilor, li se solicita sa sustina examene suplimentare sau sa participe la
alte cursuri, pentru a li se permite accesul in ciclul secundar de studii. In sase tari, toti studentii trebuie s&
sustind examene sau sa participe la cursuri suplimentare, chiar dacé isi pastreaz& domeniul de studii. Tn
alte 27 de tari exista categorii de studenti care trebuie sa parcurga un traseu similar.

In 21 de sisteme de invatdmant superior, sunt cazuri in care, fie o parte, fie toti absolventii unei institutii,
care si-au finalizat cursurile de licenta si doresc sa isi continue studiile de masterat intr-o alta institutie de
invatamant superior, trebuie sa sustina examene sau sa participe la cursuri suplimentare. Mai mult decat
atat, in marea majoritate a tarilor, toti sau doar o parte dintre detinatorii unei diplome de licenta intr-un
domeniu de studiu diferit trebuie sa sustina examene suplimentare sau sa finalizeze cursuri
suplimentare. in tari in care sistemele de invatdmant superior au o organizare binara, cum sunt Belgia,
Danemarca si Olanda, cursurile sau examinarile de tip “punte” sunt privite ca 0 modalitate de extindere a
accesului catre studii suplimentare. Aici, obiectivele de invatare stabilite pentru nivelul de licenta, in
institutile de tip ,profesional“, pot sa nu permita accesul intr-un program de masterat si de aceea
sistemele de cursuri “punte” deschid noi trasee educationale accesibile si studentilor din aceste institutji.

Cerinta de a avea experienta de lucru. Cerinta de a avea experienta de lucru este mai rar intalnita
decat cea a masurilor “punte”. In peste jumatate din numaérul tarilor, nu exista nicio solicitare legata de
experienta de lucru care s& conditioneze accesul in programele de masterat. In aproximativ jumatate
din numarul tarilor, o parte dintre candidatii care detin o diploma de absolvire a primului ciclu de studii,
de la o alta institutie de invatamant superior sau intr-un domeniu diferit de studii, pot fi solicitati sa
demonstreze faptul ca detin o experienta de lucru anterioara. In peste un sfert dintre tari, institutiile de
invatamant superior pot solicita o experientd de lucru anterioara pentru admiterea in anumite
programe de studiu. in Cipru, Danemarca, Germania si Romania se subliniaz& ca experienta de lucru
se solicita doar pentru programele de master care cer in mod expres acest lucru (de exemplu, MBA).
in Estonia si Finlanda experienta de lucru se solicitd in special pentru admiterea la programele de
master din institutiile profesionale de invatamant superior.
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Figura 2.6: Studentilor care defin un titlu de absolvire a primului ciclu li se poate cere sa sustind un examen sau sa
urmeze cursuri suplimentare pentru a fi admisi in programele aferente ciclului al doilea, 2010/11
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Sursa: chestionarul BFUG.

Ponderea reala a absolventilor ciclului de licenta care isi continua studiile cu ciclul de
masterat. Posibilitatea formald de admitere Tn ciclul urmator de studii a fost monitorizatda de BFUG,
inca de la primul raport de urmarire a implementarii Procesului Bologna, Tn 2005. Pentru prima data,
prezentul raport analizeaza numarul real de studenti care sunt admisi in ciclul al doilea, dupa
absolvirea primului ciclu de studii. Ponderile celor care detin o diploma de absolvire a primului ciclu de
studii si care isi continua studiile n ciclul urmator difera intr-o foarte mare masura de la o {ara la alta
(vezi Figura 2.7). In timp ce, In majoritatea tarilor, exista un procent de fie 10-24 % sau de 25-50 %
care isi continua studiile in ciclul al doilea, in 13 sisteme educationale, aceasta pondere ia valori intre
75-100 %. Republica Ceha raporteaza ca aceasta tendinfa a mers totusi prea departe, deoarece
aproape toti absolventii cu o diploma de licenta sunt admisi in ciclul al doilea.
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La celalalt capat al spectrului, Andorra, Kazakhstan si Marea Britanie (Anglia, Tara Galilor si Irlanda
de Nord) raporteaza ca numarul studentilor care fsi continua studiile in ciclul secundar atinge intre 0 si
10 % din totalul populatiei studentesti.

Unele dintre comentariile suplimentare, la nivel de tara, sunt relevante pentru infelegerea mai exacta a
acestei imagini. Tn Andorra si Cipru, grupuri mari de studenti aleg s&-si continue studiile aferente
ciclului al doilea in strainatate. Austria, Comunitatea franceza din Belgia, Estonia, Finlanda, Germania
si Muntenegru raporteaza ca absolventii primului ciclu din universitati aleg sa-si continue studiile de
masterat intr-o proportie mult mai mare decat omologii lor care provin din institutii de Tnvatamant
superior de tip ,profesional” si care pot intra pe piata muncii mai rapid, pe baza diplomei de licenta. In
alte tari, numarul mare de studenti cu diploma de licenta care aleg sa-si continue studiile Tn ciclul al
doilea se explica prin faptul ca piata muncii inca nu este pregatita sa absoarba in mod corespunzator
absolventii cu o diploma de licenta (Croatia) sau prin reducerea posibilitatilor de angajare ca urmare a
efectelor cauzate de criza economica (Italia).

Figura 2.7: Ponderea studentilor cu diploma de licenta care isi continua studiile intr-un program de ciclu secundar
(intr-o perioada de doi ani de la absolvirea primului ciclu), 2010/11
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Sursa: chestionarul BFUG.

2.1.2. Programe cu ciclu scurt in invatamantul superior

in Declaratia de la Berlin din 2003, ministrii au cerut o analizd mai amanuntjta privind ,modalitatile in
care programele cu ciclu scurt de studiu din Tnvatamantul superior pot fi corelate cu primul ciclu din
Cadrul Calificarilor pentru SEIS” (43). Programele cu ciclu scurt de studiu au fost adaptate din Cadrul
Calificarilor SEIS prin furnizarea unor structuri educationale suplimentare in cadru sau corelate cu
primul ciclu de studii (nivelul de licentd). In ansamblu, programe cu ciclu scurt de studiu corelate cu
programele de licenta exista in aproximativ jumatate din numarul tarilor din SEIS. Cele mai multe
dintre aceste tari considera programele cu ciclu scurt de studiu ca parte a structurilor de Tnvatamant
superior, exceptie facand Azerbaijan, Cipru, Grecia, Portugalia si Slovenia, care considera ca aceste
programe fac parte din sistemul tertiar dar nu si din invatamantul superior.

La continuarea studiilor intr-un program la nivel de licentd, absolventii unui program cu ciclu scurt de
studiu pot deseori sa primeasca numarul integral de credite alocate pentru studiile lor (vezi
Figura 2.8). Tn unele tari, numarul integral de credite este alocat doar in cazul continuarii studiilor intr-
un program de licentd de tip ,profesional®. In Norvegia si Suedia, dar si in programele de tip
sprofesional® din Thvatamantul superior din Danemarca, studiile de scurtda duratd sunt integrate in
cadrul primului ciclu de studii, in timp ce in Comunitatea flamanda din Belgia, Islanda, Letonia si
Marea Britanie, este posibila obtinerea numarului integral de credite daca acest aspect este
reglementat intre institufia care deruleazd programul de scurtd durata si institutia care deruleaza

(#)  Realizarea unui Spatiu European al Invatamantului Superior. Comunicatul intalniri ministrilor europeni responsabili pentru
invatamantul superior, Berlin, 19 septembrie 2003.
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programul de licenta. Tn Islanda si in Marea Britanie, existd mai multe tipuri de programe de scurt
durata, care permit obtinerea unui numar diferit de credite, in cadrul programelor aferente primului
ciclu de studii.

Figura 2.8: Alocarea creditelor pentru programele cu ciclu scurt de studii in comparatie cu creditele pentru ciclul de
licenta intr-un domeniu similar de studiu, 2010/11
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Sursa: chestionarul BFUG.

2.1.3. Programe cu trei cicluri de studiu

Ponderea estimata a absolventilor celui de-al doilea ciclu care Tsi continua studiile in ciclul al treilea
este cuprinsa, in cele mai multe tari, fie in intervalul de 5-10 % fie in intervalul de 10-15 %. Cele mai
mici valori se Tnregistreaza in Malta — 0,8 % si in Ucraina — 3 %, iar cea mai ridicata pondere
depaseste 20 % (Moldova, Serbia si Elvetia) si chiar 30 %, in cazul Austriei si al Frantei.

Zece tari raporteaza ca absolventii primului ciclu de studii au de asemenea posibilitatea de a fi admisgi
in programe aferente ciclului al treilea. Selectia se bazeaza pe anumite criterii si pe o serie de decizii
care se aplica individual. In realitate, in cele mai multe dintre cazuri, doar un procent cuprins intre 0-
2,5 % dintre absolventii primului ciclu, care detin o diploma de licenta, pot fi admisi Tn programe
corespunzatoare ciclului al treilea. Pentru cei care detin o diploma de licenta si se inscriu la doctorat,
durata studiilor este mai lunga, de multe ori, iar Danemarca si Finlanda raporteaza ca traseul
educational pe care studentii trebuie sa 1l parcurgaé poate include si obtinerea unei diplome de
absolvire a ciclului secundar.

Tn noua tari, toate programele doctorale sau majoritatea lor sunt structurate, in timp ce, in 14 tari situatia
este caracterizata printr-o mixtura de programe structurate si programe de cercetare traditionale,
independente, bazate pe supervizare. Modelul tradifional domina in continuare in 11 sisteme
educationale. In Comunitatea franceza din Belgia, studiile de doctorat includ formare pentru cercetare,
echivalentul a 60 credite ECTS, Tn urma carora se acorda un certificat de cercetare, care se adauga
cercetarii supervizate, in timp ce in Marea Britanie (Scoftia), una dintre optiunile pe care le au studentii
este sa participe la un program doctoral, dupa parcurgerea unui curs de master cu durata de un an.

Scolile doctorale par sa fi avut o dezvoltare rapid& pe teritoriul Spatiului European al Invatadmantului
Superior si in prezent se regdsesc in 30 de sisteme de invatdmant superior. in mai multe cazuri,
scolile doctorale sunt organizate cu scopul de a forma studentii la nivel de doctorat, in cadrul unei
discipline sau al unui grup de discipline asociate. In acest mod, specializarea individual& a candidatilor
la doctorat in anumite materii de studiu este insotita de un program de studiu cross-curricular care are
ca scop dezvoltarea unor competente generale. Exista doua categorii de scoli doctorale in
Comunitatea franceza din Belgia: Graduate Colleges, care sunt organizate in jurul unei discipline
specifice si Graduate Schools, care au o structura tematica.

In Austria, o alti versiune a scolilor doctorale reuneste candidatii la doctorat care desfasoard o
activitate de cercetare pe un subiect sau pe o tema particulara si care sunt formati de o echipa de
oameni de stiinta.
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Olanda si Norvegia sunt exemple de tari in care scoli doctorale de dimensiuni extinse pot fi organizate la
nivel national, in paralel cu activitati de formare la nivel de doctorat, derulate n institutii individuale de
invatdmant superior. in alte tari, scolile doctorale sunt organizate in cadrul universitatilor. Tn Marea
Britanie (Anglia, Tara Galilor si Irlanda de Nord), modelul principal il reprezintd scolile doctorale
institutionale dar, in Scotia, n functie de dimensiunea institutiei, scolile doctorale pot fi constituite fie in
jurul unei discipline specifice, fie organizate la nivelul unei facultati sau la nivel institutional. In mai multe
tari, programele aferente celui de-al treilea ciclu de studii pot sa conduca, de asemenea, la obtinerea
unor diplome de doctorat in discipline tehnice sau economice (Danemarca), diplome de doctorat
profesional (Irlanda, Romania si Marea Britanie) sau doctorat in arte (Suedia). Azerbaijanul a pastrat un
sistem cu doua niveluri de doctorat, in care poate fi obtinutd o a doua diploma de doctorat daca, dupa
obtinerea primei diplome, se continua cercetarea pentru o perioada de inca patru sau cinci ani.

Existd un grad considerabil de suprapunere intre conceptele ,programe structurate” si ,scoala
doctorald” si semnificatia acestora este in continua evolutie. Cu toate acestea, evidentele provenind
de la Consiliul asociatiei universitatilor europene pentru educatie de nivel doctoral sugereaza ca exista
un grad mare de acceptare a faptului ca este nevoie ca institutiile de invatamant sa se angajeze activ
in dezvoltarea unor programe cu structuri care sa depaseasca modelul traditional ,maestru-discipol” si
ca exista o nevoie reala pentru unitati strategice suplimentare de coordonare care, in acest moment,
se regasesc sub denumirea generica de ,scoli doctorale”. Implementarea si conceptele pot varia de la
un spatiu educational la altul, dar obiectivul general de accentuare a responsabilitatii institutionale in
ceea ce priveste educatia la nivel doctoral este acceptat in unanimitate pe continentul european.

Asa cum se prezinta in Figura 2.9, cea mai des intalnita perioada de studiu alocata programelor
doctorale cu durata integrala este de trei ani, iar in opt tari aceasta se intinde pe trei-patru ani. Exista
si patru tari care nu fac nicio Incercare de a-si defini sau reglementa durata studiilor de doctorat. Se
estimeaza ca durata actuala este cupriunsa intre trei si patru ani, in cele mai multe tari.

Figura 2.9: Durata programului integral de studii aferent ciclului al treilea, aga cum este definita in documentele
nationale oficiale, 2010/11
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Toate tarile care dispun de un cadru national al calificarilor au incluse studiile de doctorat in sistemul
de Tnvatamant. Informatiile transmise pentru prezentul raport sugereaza, de asemenea, ca utilizarea
creditelor ECTS in cazul studiilor de doctorat a cipatat o amploare din ce in ce mai mare. in prezent,
18 sisteme educationale utilizeaza creditele ECTS pentru intregul sistem al studiilor de doctorat (vezi
Figura 2.10) si alte 10 sisteme le folosesc numai pentru cursurile de predare. in 18 alte tari nu se
solicita utilizarea creditelor ECTS in cadrul sistemului de invatamant doctoral.

in ansamblu, rezultatele sugereaza ca dezvoltarea studiilor de doctorat in cadrul celui de-al treilea
ciclu de studii se afla in plin progres. Exista un numar relativ mare de tari in care studiile structurate de
doctorat constituie ihca modelul predominant de formare la nivel doctoral. Scolile doctorale
functioneaza atat la nivel institutional, cat si la nivel national, in unele tari, si nu urmeaza un anumit
model specific de organizare. Scolile doctorale pot fi organizate mai mult sub forma unor structuri care
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asigura un cadru organizational pentru desfasurarea studiilor structurate de doctorat. Alternativ,
acestea mai pot fi organizate astfel incat sa faciliteze studiile multidisciplinare, permitand atat
dezvoltarea unor competente transversale atat de utile cat si/sau a unor platforme de cooperare intre
doctoranzi. O a treia varianta este aceea ca scolile doctorale pot fi organizate cu scopul de a oferi o
structura suport pentru predarea cursurilor aferente celui de-al treilea ciclu de studii universitare.

Figura 2.10: Utilizarea creditelor ECTS in programul doctoral, 2010/11
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2.1.4. Diplome universitare si programe in parteneriat

Tnca din Declaratia de la Praga, din 2001, ministrii responsabili pentru invatdmantul superior au cerut s&
se acorde o atentie sporitd programelor academice oferite in parteneriat, de institutji din tari diferite, ceea
ce ar fi dus, in mod firesc, la cresterea numarului de diplome universitare oferite in comun de acestea si
la recunoasterea reciproca a calificarilor, cu scopul de a promova dimensiunea europeana a
invatdmantului superior (44). Programele dezvoltate in parteneriat de mai multe universitati din tari
diferite si care acorda diplome comune au potentialul de a stimula dezvoltarea diferitelor linii de actiune
ale Procesului Bologna. De exemplu, diplomele comune solicitd dezvoltarea in parteneriat a
curriculumului, asigurarea in parteneriat a calitatii si luarea unor decizii comune privind recunoasterea
reciproca a unor segmente din programele de studiu parcurse de studenti in institutile partenere. Pentru
ca programele dezvoltate in parteneriat si diplomele comune sa se bucure de succes, institutiile
partenere pot utiliza instrumentele Bologna, cum ar fi: sistemul de credite ECTS, Suplimentul la diploma,
Cadrul national al calificarilor si orientarea catre atingerea obiectivelor de Tnvatare si, in consecinta, pot
incuraja implementarea acestor instrumente (Tauch & Rauhvargers, 2002).

In anumite rapoarte se considerd c& cea mai mare problemd n acest domeniu o constituie
modalitatea de acordare a diplomelor comune. O dificultate majora poate fi aceea ca in legislatia
national& diplomele comune pot sd nu fie deloc mentionate. Tn acest caz, programele dezvoltate in
parteneriat si diplomele comune trebuie sa indeplineasca integral acelasi set de reguli ca si
programele si diplomele standard, iar caracteristicile specifice ale acestora nu mai sunt recunoscute.
in timp ce institutiile isi reclama autonomia in dezvoltarea unor programe inovatoare, dezvoltate in
parteneriat, procedurile diferite impuse de anumite chestiuni cum ar fi dezvoltarea ariei curriculare si
asigurarea calitatii trebuie tratate si sprijinite la nivel national.

Din acest motiv, la Conferinta de la Berlin, din 2003, ministrii responsabili pentru Tnvatamantul superior
si-au declarat angajamentul de a sustine la nivel national indepartarea oricaror obstacole de ordin
juridic din calea implementarii procedurilor de recunoagtere a acestui tip de diplome si sprijinul activ
pentru dezvoltarea si asigurarea unui nivel ridicat al calitatii curriculei integrate care sa conduca la
obtinerea unor diplome comune (45). In prezent, 35 de tari raporteaza ca legislatia lor nationala

(49 Spre un Spatiu European al Invatdmantului Superior: Comunicatul fntalnirii ministrilor europeni responsabili pentru invatamantul
superior, Praga, 19 mai 2001.

(45) Realizarea unui Spatiu European al Invatimantului Superior. Comunicatul intalnirii ministrilor europeni responsabili pentru
invatamantul superior, Berlin, 19 septembrie 2003.
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permite atit implementarea unor programe dezvoltate Tn parteneriat cat si acordarea unor diplome
comune. Armenia, Croatia, Cipru si Vaticanul raporteaza ca legislatia in vigoare, cu privire la
acordarea unor diplome comune, nu este suficient de clara, permite functionarea unor programe
dezvoltate in parteneriat, dar nu permite acordarea acestui tip de diplome. In opt tari, (Bulgaria,
Finlanda, Irlanda, Kazakhstan, Liechtenstein, Moldova, Elvetia si Ucraina) legislatia nu se adreseaza
sub nicio forma programelor dezvoltate in parteneriat sau diplomelor comune si acest aspect conduce
deseori la dificultati in practica, atat in ceea ce priveste implementarea programelor in parteneriat, cat
si Tn ceea ce priveste acordarea unor diplome comune (Tauch & Rauhvargers, 2002).

Estimarile pe tari, cu privire la ponderea institutiilor de invatamant superior care acorda diplome
comune si sunt implicate Tn programe dezvoltate in parteneriat sunt prezentate in Figurile 2.11 si 2.12.
Situatia variaz& foarte mult de la o tara la alta. In cinci tari, ponderea institutiilor implicate in programe
dezvoltate in parteneriat si care acorda diplome comune se situeaza intre 75 si 100 %.

Figura 2.11: Estimarea ponderii institutiilor care participa la programe in parteneriat, 2010/11
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Sursa: chestionarul BFUG.
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La celalalt capat al spectrului se situeaza Albania, Andorra, Liechtenstein si Muntenegru, unde nu
exista niciun program dezvoltat in parteneriat. Alte zece sisteme de invatamant superior au doar 0-
5% dintre institutile de fnvatdmant superior implicate in programe dezvoltate in parteneriat. in
Andorra, Cipru, Finlanda, Letonia si Moldova, institutiile de Tnvatamant superior sunt implicate n
programe dezvoltate in parteneriat, dar nu acorda si diplome comune, desi in Letonia legislatia

permite acordarea acestora inca din august 2011.

In multe tari, participarea la programe dezvoltate in parteneriat este mult mai raspanditd decat
acordarea unor diplome comune. Aceasta tendinta este observata chiar si in tarile Tn care ponderea
institutiilor de Tnvatamant superior implicate Tn programe dezvoltate in parteneriat este de 50-75 %.
Sase tari raporteaza ca nu au avut absolventi ai unor programe dezvoltate in parteneriat, in 2009/10.
Cele mai ridicate estimari privind studentii Tnmatriculati in programe dezvoltate Tn parteneriat si
absolventiji carora li s-au acordat diplome comune, emise de institutiile educationale implicate, sunt in
Marea Britanie (Scotia) si Vatican — peste 10 % — urmate de Austria with 5-7.5 % si Bosnia si
Hertegovina, Luxemburg, Kazakhstan si Spania, cu 2,5-5 %.

Statele apreciaza ca cele mai populare domenii de studiu pentru programele dezvoltate in
parteneriat/diplomele comune sunt matematica si stiintele, ingineria si tehnologia, precum si stintele
economice si comerciale. Urmeaza apoi studiile legate de regiuni sau tari ale lumii, stiintele juridice,
umaniste si medicale, educatia, cultura si artele. Limbile straine, stiintele sociale, agricultura si
silvicultura, precum si programele interdisciplinare sunt de asemenea mentionate in acest sens.

Principalele concluzii sunt ca un numar din ce in ce mai mare de {ari isi revizuiesc legislatia cu scopul
de a permite si de a incuraja programele dezvoltate Tn parteneriat si cd un numar din ce in ce mai
mare de studenti sunt implicati in astfel de programe. Cu toate acestea, studentii inmatriculafi n
aceste programe nu primesc intotdeauna o diploma comuna, emisa de toate institutiile implicate.

Desi lipsesc datele precise legate de evaluarea implementarii programelor dezvoltate in parteneriat si
a diplomelor comune acordate de universitati, situatia de ansamblu la nivelul SEIS este foarte inegala,
cu tari in care nu exista nicio institutie implicata sau cu un numar foarte mic de institutii implicate, in
timp ce, in alte tari, aproape toate institutiile ofera cel putin un program de studiu derulat in parteneriat
cu o institutie dintr-o alta tara.

2.2. Instrumente Bologna
2.2.1. Cadrul national al calificarilor

Cadrul calificarilor la nivel national a intrat pe agenda Bologna in perioada cuprinsa intre 2001 si 2003.
Atunci exista un numar relativ redus de tari in Europa in care se implementase un cadru national al
calificarilor — Irlanda, Marea Britanie si, la nivel experimental, Danemarca. Intre anii 2001 si 2003, au
fost organizate mai multe seminare de prezentare a politicilor Bologna cu privire la cadrul national al
calificarilor in urma carora s-a ajuns la concluzia ca implementarea unui cadru national al calificarilor
descriind calificarile din punct de vedere al nivelului, volumului de munca, obiectivelor de Tnvatare si al
profilului angajatului ar fi utila atat la nivel national, cat si nivelul SEIS. Cadrul calificarilor la nivel
national avea potentialul de a face ca sistemele de invatamant superior sa fie mai transparente, sa
furnizeze puncte comune de referinta pentru nivelurile calificarilor si sa consolideze, de asemenea,
legaturile dintre calificari si obiectivele de invatare.

La Berlin, in declaratia lor din 2003, ministrii au incurajat statele membre ,sa elaboreze un cadru
comparabil si compatibil al calificarilor pentru sistemele de invatamant superior din tarile lor, sistem
care sa caute sa descrie calificarile din punct de vedere al volumului de munca, nivelului, obiectivelor
de Tnvatare, competentelor si profilului”’ (46). Ministrii au incercat, de asemenea, sa elaboreze cadrul
global al calificarilor pentru SEIS. Doi ani mai tarziu, la Bergen, ministrii au adoptat Cadrul general al
calificarilor pentru SEIS si s-au angajat in elaborarea cadrului national pentru calificarile compatibile

(46)  Realizarea unui Spatiu European al Invatamantului Superior. Comunicatul intalniri ministrilor europeni responsabili pentru
invatamantul superior, Berlin, 19 septembrie 2003.
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cu acest cadru global al calificarilor din SEIS pana in 2010 (47). Cu toate acestea, din cauza perioadei
lungi de timp necesare efectuarii modificarilor pentru implementarea unor programe si calificari bazate
pe obiective de invatare, precum si a perioadei necesare derularii procedurilor de autoevaluare,
inclusiv a implicarii expertilor straini, 2010 s-a dovedit a fi un termen limitd nerealist. In 2009, la
Leuven/Louvain-la-Neuve, ministrii au declarat: ,Obiectivul nostru este de a implementa cadrul
national al calificarilor si de a ne pregati pentru auto-certificarea realizata in corelatie cu Cadrul global
al calificarilor pentru SEIS pana in 2012” (*).

Figura 2.13: Indicatorul de performanta nr. 3: Implementarea unui cadru national al calificarilor, 2010/11*
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din 2012* din 2009**
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* Sursa: chestionarul BFUG, 2011,
** Sursa: Rauhvargers, Deane & Pauwels, 2009.

Graficul performantelor evaluate

. Etapa a 10-a: Cadrul National al Calificarilor si-a auto-certificat compatibilitatea cu Cadrul global al calificarilor pentru Spatiul European al
invatamantului Superior.

D Etapele 7-9:
o 9. Callificarile au fost introduse in Cadrul National al Calificarilor.
o 8. Programele de studiu au fost restructurate si planificate pe baza obiectivelor de invatare incluse in Cadrul National al
Calificarilor.
o 7. Implementarea Cadrului National al Calificarilor a fost initiata de stabilirea acordurilor privind rolurile si responsabilitatile
institutiilor de nvatamant superior, infiintarea agentiei/agentiilor pentru asigurarea calitatji si a altor organisme.

[[] Etapele 5-6:
o 6. Cadrul National al Calificarilor a fost adoptat in legislatia nationala sau in alte foruri politice de nivel inalt.
o 5. Au avut loc consultari/discutii la nivel national, iar partile implicate au cazut de acord in privinta formei de implementare a
Cadrului Natjonal al Calificarilor.

Etapa a 4-a: Partile implicate au cazut de acord in privinta structurii nivelurilor, a descriptorilor de nivel (obiectivele de invatare) si in ceea ce
priveste gama de credite ce urmau sa fie acordate.

Etapele 3-1:
o 3. S-a stabilit procesul de dezvoltare a Cadrului National al Calificarilor, s-au identificat partile implicate si s-au stabilit comitetele
de implementare.
o 2. S-au definit si s-a cdzut de acord cu privire la obiectivele Cadrului National al Calificarilor.
o 1. Organismele nationale responsabile pentru invatdmantul superior si/sau ministerul educatiei au luat deciziile de initiere a
implementarii Cadrului National al Calificarilor.
Observatie: Indicatorul este definit de stadiul curent al implementarii Cadrului Natjonal al Calificérilor. Stadiul de implementare a fost evaluat in
conformitate cu cele zece etape de implementare a Cadrului Natjonal al Calificarilor, definite de grupul de lucru pentru implementarea
Cadrului National al Calificarilor in SEIS. pentru pastrarea acelorasi criterii de masurare, ca in 2009, cele 10 etape de implementare au
fost transformate in rezultate care inregistreaza atingerea obiectivelor, asa cum se prezinta in tabelul de mai sus.

Comunitatea flamanda din Belgia, Danemarca, Germania, Irlanda, Malta, Olanda, Portugalia,
Romania si Marea Britanie (atat Anglia, Tara Galilor, Irflanda de Nord cat si Scotia) au parcurs toate
cele 10 etape in implementarea cadrului national al calificarilor. Un alt grup de 13 sisteme de
invatdmant superior are toate sansele de a se alatura primului grup, pe parcursul anului 2012. Aceste

(*')  Spatiul European al Tnvégéméntului Superior — Atingerea obiectivelor. Comunicatul Conferintei ministrilor responsabili pentru
invataméntul superior, Bergen, 19-20 mai 2005.
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tari trebuie sa finalizeze procedura de auto-certificare, iar o parte dintre tari trebuie sa mai finalizeze,
de asemenea, si houa structura a programelor de studii pe baza obiectivelor de invatare — si aceasta
va necesita mai mult timp si efort. Urmatorul grup de 18 tari, care se afla in zona galbena, a adoptat
Cadrul National al Calificarilor in legislatie sau in alte foruri decizionale de nivel inalt, cum este cazul
in Azerbaijan, Bosnia si Hertegovina, Croatia, Finlanda, Vatican si Luxemburg, care au finalizat pana
in prezent discutiile initial si fundamentale cu toate partile implicate. Cipru si Slovenia au pregatit si au
convenit asupra propunerii privind structura nivelurilor, a descriptorilor de nivel si a gamei de credite
si, de aceea, se situeaza in zona portocalie. Bulgaria, Grecia, Kazakhstan si Ucraina se gasesc in
primele etape de implementare si in acest stadiu se afla in etapa in care concep si se pun de acord cu
privire la propunerea legata de adoptarea structurii cadrului National al Calificarilor.

Figura 2.14: Progresul realizat in dezvoltarea unui Cadru National al Calificarilor, in conformitate cu cele zece etape,
2010/11
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Sursa: chestionarul BFUG.

In prezent, principalul obiectiv se constituie in mod evident pe finalizarea etapelor necesare pentru
implementarea Cadrului National al Calificarilor. Mai multe tari trebuie inca sa mai depuna eforturi
considerabile pentru atingerea angajamentelor asupra carora au cazut de acord. Restructurarea
programelor de studiu si corelarea lor cu obiectivele de invatare necesita mult timp si efort, ca si
includerea calificarilor in Cadrul National al Calificarilor si parcurgerea ultimei etape, cea de auto-
certificare. Cu toate acestea, chiar si dupa finalizarea acestor etape, nu se poate spune ca intregul
proces s-a incheiat, deoarece asigurarea functionarii in practica a Cadrului National al Calificarilor
depaseste provocarile determinate de dezvoltarea acestei structuri. Asigurarea functionarii practice a
Cadrului National al Calificarilor va fi una dintre principalele provocari careia vor trebui sa i faca fata,
in anii urmatori, cei 47 de membri ai SEIS.

2.2.2. Credite transferabile, obiective de invatare si
invatarea centrata pe student

Sistemul European pentru Transferul si Acumularea Creditelor (European Credit Transfer and
Accumulation System — ECTS) este un sistem de credite centrat pe student, bazat pe volumul de munca
pe care un student trebuie sa il realizeze in vederea atingerii unor obiective de invatare specifice. A fost
introdus inifial in 1989 cu scopul de a facilita recunoasterea perioadelor de studiu in strainatate. Mai recent,
s-a dezvoltat intr-un sistem de acumulare care va fi implementat in toate programele educationale, la nivel
institutional, regional, national si european. Acumularea de credite, adica alocarea de credite pentru fiecare

(48)  Procesul Bologna 2020 — Spatjului European al Invatdmantului Superior intr-un nou deceniu. Declaratia Conferintei Europene a
ministrilor responsabili pentru invataméantul superior, Leuven si Louvain-la-Neuve, 28-29 aprilie 2009.
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componenta a unui program de studiu si determinarea numarului total de credite necesare pentru
parcurgerea integrala a programului, este o practica in plina dezvoltare in tarile de pe teritoriul SEIS.

Implementarea adecvata a sistemului ECTS este foarte importantd pentru atingerea obiectivelor
Bologna. Utilizarea sa pentru acumularea de credite determind o mai mare transparentda a
programelor de studiu si faciliteaza utilizarea obiectivelor de invatare dobandite intr-o alta institutie,
din tara de provenienta sau din strainatate, dar si a celor dobandite in afara sistemului formal de
educatie. Implementarea adecvata a sistemului ECTS este una dintre liniile de actiune Bologna care
solicitd foarte mult efort. in etapele preliminare, principala provocare a constituit-o transformarea
sistemului ECTS dintr-un sistem de transfer de credite intr-un sistem de transfer si de acumulare
autenticd a creditelor. Tn prezent, cel mai solicitant element il constituie corelarea tuturor
componentelor programului cu obiectivele de invatare. Si acest aspect se reflecta in rezultatele
prezentate cu privire la atingerea indicatorilor de implementare a sistemului ECTS.

Figura 2.15: Indicatorul de performanta nr. 8: Stadiul implementarii sistemului ECTS, 2010/11*
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din 2012* din 2009**
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[~]  Nu exista date disponibile.

* Sursa: chestionarul BFUG, 2011,
** Sursa: Rauhvargers, Deane & Pauwels, 2009.
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. Creditele ECTS sunt alocate tuturor componentelor din toate programele de invatamant superior si permit transferul si acumularea de
credite. Creditele ECTS sunt corelate cu atingerea obiectivelor de invatare, iar acest lucru se poate demonstra.

|:| Creditele ECTS sunt alocate tuturor componentelor din peste 75 % din programele de invatdmant superior si permit transferul si acumularea
de credite S creditele ECTS sunt corelate cu atingerea obiectivelor de invatare, iar acest lucru se poate demonstra.
SAU Creditele sunt alocate tuturor componentelor din toate programele de invatamant superior, se utilizeaza un sistem de credite
compatibil ECTS care permite transferul si acumularea de credite Sl creditele sunt corelate cu atingerea obiectivelor de invatare, iar acest
lucru se poate demonstra.

D Creditele ECTS sunt alocate in proportie de 50-75 % dintre programele de invatamant superior $I creditele ECTS sunt corelate cu atingerea
obiectivelor de invatare, iar acest lucru se poate demonstra SAU Creditele ECTS sunt alocate tuturor componentelor din peste 75 % din
programele de invatamant superior, permitand transferul si acumularea de credite, dar creditele ECTS nu sunt corelate inca cu atingerea
obiectivelor de invatare.

. Creditele ECTS sunt alocate in cel putin 49 % dintre programele de invatamant superior SAU
Este utilizat un sistem national de credite care nu este insa integral compatibil inca cu ECTS

. Creditele ECTS sunt alocate n mai putin de 49 % dintre programele de invatdmant superior SAU
Sistemul ECTS este utilizat in toate programele, dar numai pentru transferul de credite.

34 de tari sunt localizate in categoriile colorate cu verde inchis sau verde deschis, indicand faptul ca
sistemul ECTS este foarte bine reprezentat. Mai mult decat atat, nu exista nicio tara in care creditele
ECTS sa fie alocate in mai putin de 50 % dintre programe, desi exista trei tari, Austria, Germania si
Slovacia, unde valoarea numerica se apropie de 50 %. Zece tari se afla in zona galbena, cu creditele
ECTS alocate fie in 50-75 % dintre programe si demonstrabil corelate cu atingerea obiectivelor de
invatare, fie cu creditele ECTS utilizate in peste 75 % dintre programme, dar fara stabilirea, pana in
prezent, a unei coleratii intre acestea si atingerea obiectivelor de invatare.

In ansamblu, implementarea sistemului ECTS ca sistem de transfer si acumulare de credite in sensul
cuantificarii volumului de munca a studentilor pare sa fie foarte aproape de a fi finalizata. In acelasi
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timp, in sapte tari — Andorra, Austria, Franta, Germania, Grecia, Vatican si Turcia — creditele ECTS
sunt utilizate pentru transfer si acumulare in 50-74 % dintre programele educationale (Figura 2.16),
deci finalizarea procesului este departe de a fi atinsa.

O comparatie intre Figurile 2.16 si 2.17 arata ca actiunea de corelare a sistemului de credite cu
obiectivele de invatare a fost implementata intr-o masura mai redusa comparativ cu utilizarea
sistemului ECTS pentru transferul si acumularea de credite. Intr-adevér, tocmai implementarea
acestei corelari a creditelor cu obiectivele de invatare este cea care impiedica finalizarea
implementarii integrale a sistemului ECTS. Numai in 19 sisteme de invatamant superior (Figura 2.17)
toate componentele programelor de studiu sunt corelate in mod sistematic si comprehensiv cu
obiectivele de invatare, in timp ce Th noua sisteme — Austria, Comunitatile franceza si flamanda din
Belgia, Bosnia si Hertegovina, Republica Ceha, Germania, Vatican, Portugalia si Ucraina — toate
componentele programelor de studiu sunt corelate cu atingerea obiectivelor de invatare, in mai putin
de 50 % dintre programe. In trei tari — Albania, Ungaria si Slovacia — componentele programelor de
studiu nu sunt corelate deloc cu atingerea obiectivelor de Tnvatare.

Figura 2.16: Ponderea programelor care utilizeaza creditele ECTS pentru acumulare si transfer la nivelul tuturor
elementelor programului de studiu, 2010/11
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Figura 2.17: Gradul in care sistemul de credite ECTS este corelat cu obiectivele de invatare in programele de studiu
din invatamantul superior, 2010/11
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Comparand Figurile 2.16 si 2.17 rezulta ca mai sunt Inca foarte multe de facut in domeniul corelarii
tuturor componentelor programelor de studiu cu atingerea obiectivele de invatare. Acest aspect a fost
implementat intr-o masura mai redusa decat utilizarea sistemului ECTS pentru transferul si
acumularea de credite. Intr-adevar, tocmai implementarea acestei coreldri a creditelor cu atingerea
obiectivelor de invatare este cea care impiedica finalizarea implementarii integrale a sistemului ECTS.
Doar in 19 sisteme de invatamant superior (Figura 2.17) toate componentele programelor de studiu
sunt corelate in mod sistematic si comprehensiv cu obiectivele de invatare, in timp ce Tn noua sisteme
— Austria, Comunitatile franceza si flamanda din Belgia, Bosnia si Hertegovina, Republica Ceha,
Germania, Vatican, Portugalia si Ucraina — toate componentele programelor de studiu sunt corelate cu
atingerea obiectivelor de Tnvatare, in mai putin de 50 % dintre programe. in trei tari — Albania, Ungaria
si Slovacia — componentele programelor de studiu nu sunt corelate deloc cu atingerea obiectivelor de
invatare.

Alocarea creditelor. Sistemele de creditare au evoluat semnificativ in ultimii ani. Principalele etape
parcurse au fost: alocarea creditelor pe baza orelor de interactiune student-cadru didactic, alocarea
creditelor pe baza volumului de lucru depus de student, iar in prezent tendinfa este de a acorda
creditele atat pe baza volumului de lucru depus de student cat si pe baza atingerii obiectivelor de
invatare.

Noua abordare are urmatoarea semnificatie: creditele sunt acordate cu conditia ca studentul sa fi
depus un anumit volum de lucru, cuantificabil, si sa poata demonstra ca a atins obiectivele de invatare
cerute. Rezultatele sondajului aratd ca in jumatate din numarul sistemelor (24), institutile de
invatdmant superior acorda creditele studentilor pe baza unui algoritm care are in vedere volumul de
munca depusa si atingerea obiectivelor de invatare. Azerbaijan, Malta si Marea Britanie (Anglia, Tara
Galilor, Irlanda de Nord si Scotia) sunt sisteme in care creditele se acorda numai pe baza atingerii
obiectivelor de finvatare. Noua sisteme (Andorra, Austria, Comunitatea flamanda din Belgia,
Danemarca, Germania, Grecia, Liechtenstein, Slovacia si Elvetia) acorda creditele doar pe baza
volumului de munca depusa de student. Faptul ca in unele {ari, in care componentele programelor de
studiu sunt corelate cu atingerea obiectivelor de invatare, pentru toate sau pentru cea mai mare parte
a acestor programe (Andorra, Danemarca, Liechtenstein si Elvetia), creditele se acorda pe baza
volumului de munca depusa de student sugereaza doar ca atingerea obiectivelor de invatare
planificate este o conditie sine qua non, in timp ce numarul de credite se calculeaza pe baza
volumului de munca.

n cele mai multe tari, existd o anumita valoare a numarului de ore de studiu per student aferente unui
credit: Tn general aceasta se inscrie intr-un interval cuprins intre 25 si 30 de ore. Patru tari (Croatia,
Republica Ceha, Norvegia si Romania) nu au un numar recomandat de ore per credit, dar institutiile
de invatamant superior sunt incurajate sa utilizeze sistemul ECTS. In Bosnia si Hertegovina, Letonia,
Muntenegru si Turcia, numarulul orelor de interactiune student-cadru didactic — care poate varia de la
zece (Bosnia si Hertegovina) la un maximum de 13 ore (Letonia) — se stabileste separat fata de
numarul standard de ore de studiu care defineste volumul de lucru al studentului. Ar trebui mentionat
aici faptul ca, in unele tari care au inceput sa utilizeze sistemul de credite mai recent, s-au creat
sisteme de credite care permit de asemenea si acumularea acestora. Totusi, a face ca aceste sisteme
sa permita si transferul de credite constituie inca o provocare serioasa.

Principalele concluzii care deriva din alocarea creditelor sunt: este de apreciat faptul ca n nico tara
numarul de credite nu se acorda numai pe baza orelor de interactiune student-cadru didactic. Cu toate
acestea, existd un numar de tari care inca Tsi mai bazeaza sistemul de alocare a creditelor doar pe
volumul orelor de lucru per student, in special pentru ca exista un numar redus de programe ale caror
componente sunt corelate integral cu atingerea obiectivelor de invéatare. in general, implementarea
sistemului de credite ECTS, ca sistem de transfer si acumulare, a castigat mult teren, dar buna
functionare a sa, in contextul unei abordari mai obiective de orientare spre invatare, ramane inca o
provocare importanta.
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intelegerea si utilizarea conceptului de ,obiective de invatare®

Definirea obiectivelor de invatare. Cele mai multe tari utilizeaza doua modele binecunoscute si
necontradictorii de definire a atingerii obiectivelor de Tnvatare. Unul provine din cadrul global al SEIS si
se refera la: ceea ce studentul trebui sa dovedeasca ca stie, infelege si poate sa faca (Adam, 2006)
(de exemplu, Andorra, Azerbaijan, Comunitatea franceza din Belgia, Bosnia si Hertegovina, Cipru,
Finlanda, Malta, Turcia si Marea Britanie (Anglia, Tara Galilor si Irlanda de Nord)). Celalalt model
provine din Cadrul European al Calificarilor pentru invatarea pe tot parcursul vietii (European
Qualifications Framework for Lifelong Learning) “cunostinte, abilitati si competente” (49) (de exemplu,
Danemarca, Letonia, Muntenegru, Norvegia si Slovenia). In unele tari, aceste definitii sunt impartite in
mai multe categorii. Exista totusi unele tari care nu au cazut de acord cu privire la utilizarea unei
definitii la nivel national in ceea ce priveste atingerea obiectivelor de invatare (de exemplu, Germania,
Liechtenstein, Olanda si Elvetia). Mai exista si alte definitii care par a fi compatibile cu cele doua
modele prezentate deja, cum ar fi: “Obiectivele de invatare exprima in mod explicit cunostinte,
competente si alte abilitai” (Republica Ceha), “cunostinte, abilitati si atitudini” (Estonia si Serbia),
“obiectivele de invatare se concretizeaza in cunostinte si abilitati si corespund unei autonomii si unor
responsabilitati ...” (Croatia), “abilitdti pe care este de asteptat ca studentii sa le dob&ndeascad”
(Suedia), “cunostinte, abilitd{i sau aptitudini” (Marea Britanie, Scotia), “abilitati si competente”
(Vatican).

Cu toate acestea, in unele tari, sunt utlilizate definitii specifice la nivel national care nu sunt in mod
necesar compatibile cu celelate definitii, adoptate pe o scara mai larga. Cateva exemple sunt:
“rezultate general masurabile ale procesului de invatare care permit instituiilor de invatamant superior
sa aprecieze daca studentii si-au dezvoltat competeniele necesare” (Armenia), “abilitatea de a
demonstra cunostinte si/sau competente, reprezentarea orala si scrisa a informatiilor dintr-un curs”
(Bulgaria), “Obiectivul de invatare reprezinta o calificare dezvoltata prin finalizarea cu succes a unui
program academic” (Georgia), “nucleul de competente stabilite in concordantd cu [...] solicitarile
impuse [...] de atingere a unui anumit nivel al competentelor profesionale” (Kazakhstan).

Orientarea la nivel national in sensul utilizarii obiectivelor de invatare pentru dezvoltarea
curriculumului si pentru evaluarea studentilor. Orientarea sau incurajarea utilizarii obiectivelor de
invatare prin politici nationale este stipulata in legislatia a 25 sisteme de invataméant superior, iar 21 de
sisteme Tincurajeaza utilizarea obiectivelor de Tnvatare prin intermediul liniilor directoare sau al
recomandarilor. Doar ntr-o singura tara (Slovacia), nu exista niciun fel de incurajare de utilizare a
obiectivelor de invatare la nivel central. Croatia si Republica Ceha raporteaza ca sunt in curs de
implementare a unor proiecte importante cu privire la acest aspect. (vezi Figura 2.18)

Implementarea ECTS, Tnvatarea centrata pe student, implementarea cadrului national al calificarilor,
asigurarea internd a calitatii, la nivelul institutiilor de invatdmant superior si alte linii importante de
actiune — toate acestea depind de implementarea cu succes a obiectivelor de invatare. In acelasi timp,
implementarea adecvata a acestor linii de actiune poate necesita o duratd mai mare de timp, in
comparatie cu schimbarile structurale. Concluziile de mai sus sugereaza ca acele tari care opteaza
pentru a nu face obligatorie abordarea bazata pe obiective de invatare prin directive si reglementari ar
trebui sa Tsi intensifice activitafile pentru a incuraja implementarea abordarii bazate pe obiective de
invatare.

(*%)  Recomandarea Parlamentului European si a Consiliului din 23 aprilie 2008 privind stabilirea Cadrului European al Calificarilor
pentru invétarea pe tot parcursul vietii. 2008/C 111/01. Jurnalul Oficial al Uniunii Europene, 6.5.2008.
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Figura 2.18: Orientarea si/sau incurajarea utilizarii obiectivelor de invatare in politicile nationale, 2010/11
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Sursa: chestionarul BFUG.

Monitorizarea utilizarii obiectivelor de invatare si evaluarea performantelor studentilor prin
implementarea procedurilor de asigurare a calitatii se aplica in cele mai multe sisteme de invatamant
superior, exceptie facand Azerbaijanul, Slovacia, Elvetia si Turcia. Cele mai multe tari care
monitorizeaza utilizarea obiectivelor de Tnvatare se refera in primul rand la asigurarea externa a
calitatii si la procedurile specifice de acreditare/certificare a programelor educationale. Se pare ca
modelul utilizat pe scara cea mai larga este evaluarea directa a implementarii obiectivelor de invatare
de catre evaluatori externi. Belgia, Republica Ceha si Finlanda mentioneaza implicarea procedurilor
interne de asigurare a calitatii, cu monitorizare externa sub forma unei proceduri de audit, iar Armenia
utilizeaza feedback-ul pe care il ofera partile implicate.

Programe de formare pentru implementarerea invatarii centrate pe student sau pe obiectivele
de invatare sunt disponibile in cele mai multe tari. Seminare si conferinfe si/sau consultari cu
personalul, precum si alte activitati de formare, au loc in 21 tari. Un numar de tari (Armenia,
Azerbaijan, Letonia, Polonia, Serbia si Ucraina) pun in circulatie materiale de reglementare
metodologica, in timp ce altele (Comunitatea flamanda din Belgia, Croatia, Estonia, Finlanda, Lituania,
Romania, Spania si Suedia) au alocate resurse financiare nationale sau europene pentru proiecte
importante in acest domeniu. Masurile de sprijin sunt deseori organizate de grupurile de experti
nationali Bologna, ministere, conferin{e ale rectorilor, agentii de asigurare a calitatii sau de catre alte
agentii. In general, participarea la sesiunile de formare pentru implementarerea invéatarii centrate pe
student se face pe baza de voluntariat, desi In 12 sisteme de invataméant superior (Albania, Austria,
Comunitatea franceza din Belgia, Bosnia si Hertegovina, Republica Ceh3, Islanda, Irlanda, Letonia,
Moldova, Romania, Turcia si Marea Britanie — Anglia, Tara Galilor, Irlanda de Nord si Scotia) pentru
unele grupuri de personal participarea este obligatorie. Categoriile de personal pentru care formarea
este obligatorie variaza de la o tara la alta si pot sa includa de la directori de institutii, decani, directori
de scoli postuniversitare, coordonatori Bologna si responsabili cu calitatea din institutii de Tnvatamant
superior (Turcia), pana la lectori debutanti, profesori stagiari sau stagiari postdoctorali (Marea
Britanie). In Letonia, aceste tematici de formare sunt incluse in formarea profesionalad obligatorie
pentru toate categoriile didactice pana la nivelul de profesor. De asemenea, pentru toate categoriile de
personal din 16 tari si doar pentru anumite categorii de personal, in alte opt tari, este disponibila
formarea profesionald pe baza de voluntariat in domeniul utilizarii obiectivelor de invatare. Cu toate
acestea, intr-o treime din tari, nu exista nicio oferta de formare care sa se adreseze invatarii centrate
pe obiective de invatare sau pe student sau astfel de sesiuni de formare ce sunt disponibile doar
pentru anumite grupuri de personal. Acesta poate fi un alt motiv pentru progresul lent al liniilor de
actiune care depind de implementarea obiectivelor de invatare.
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Figura 2.19: Importanfa elementelor invatarii centrate pe student in tarile din SEIS (dintr-un scor total de 5), 2010/11
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Sursa: chestionarul BFUG.

Tarilor li s-a solicitat sa evalueze o serie de elemente ale invatarii centrate pe student pe o scara de la
unu (fara importanta) la cinci (vezi Figura 2.19). Cele mai bine cotate doua elemente au fost in mod
detasat Obiectivele de Tnvatare si Evaluarea bazata pe atingerea obiectivelor de invatare. Au urmat
Evaluarea calitétii predarii de céatre studenti si Invatarea independent&. Aspectul cel mai slab cotat a
fost Invatarea in grupuri mici. In plus, tarile au accentuat importanta mai multor aspecte pe care le-au
considerat esentiale pentru implementarea unor activitati didactice centrate in mod real pe student. S-
a pus accentul pe dezvoltarea abilitatii studentului de a gandi critic si de a se angaja independent in
chestiuni legate de programa de studiu, precum si faptul ca studentii ar trebui sa participe cu adevarat
la toate aspectele viefii academice. Participarea studentilor la activitatile legate de cercetare si
dezvoltare a fost inca unul dintre dezideratele aduse Tn discutie. Tarile au semnalat de asemenea ca
serviciile de sprijin, cum ar fi: consilierea academica si profesionala, tutoratul, consilierea psihologica
etc. au un rol foarte important in implementarea invatarii centrate pe student si ca intregul proces are
nevoie ca diferitele categorii de actori implicati sa fie identificate, iar rolurile lor sa fie bine (re)definite.

In concluzie, cel putin la nivel formal, marea majoritate a tarilor aplica definitia obiectivelor de invétare
utilizata in Cadrul general al calificarilor din SEIS sau din Cadrul European al Calificarilor pentru invatarea
pe tot parcursul vietii, Tn timp ce compatibilitatea unora dintre definitiile nationale ale obiectivelor de invatare
cu cele doua definitii mentionate deja poate fi pusa sub semnul intrebarii. Se pune totusi intrebarea: cat de
bine sunt cunoscute aceste definitii?, cat de bine sunt intelese si aplicate in practica de catre personalul
didactic din institutile de Tnvatamant superior care trebuie sa le utilizeze in cadrul cursurilor pe care le
predau? In majoritatea tarilor, introducerea unei abord&ri bazate pe obiectivele de invétare, in special in
ceea ce priveste evaluarea studentilor, este incurajata doar prin recomandari pe baza de voluntariat. Desi
exista unele tari care au o experienta indelungata in functionarea institutiilor de invatamant superior pe
baza de recomandari si linii directoare, in alte tari emiterea unei recomandari nu duce neaparat la imediata
aplicare a acesteia, ceea ce ar putea fi un motiv pentru care punerea lor in aplicare dureaza mai mult decat
era de asteptat. In majoritatea tarilor, urmdrirea atingerii obiectivelor de invatare pentru dezvoltarea
curriculum-ului este monitorizata direct printr-un program de evaluare externa a asigurarii calitatji, Tn timp
ce, intr-un numar mai redus de tari, asigurarea interna a calitatii este principala responsabilitate.

Desi sunt unele tari In care exista o experienta lunga de a indruma institutiile de invatamant superior folosind
recomandarile si liniile directoare, in altele emiterea unei recomandari nu duce neaparat la un follow-up
imediat, si acesta ar putea fi un motiv pentru care punerea in aplicare a acestor probleme dureaza mai mult
timp decat era de asteptat. In majoritatea tarilor, folosirea rezultatelor procesului de invatare pentru
dezvoltarea curriculum-ului este monitorizata in mod direct de evaluari de program in asigurarea externa a
calitatii, in timp ce in mai putine tari, asigurarea interna a calitatii are responsabilitatea primara.

Tarile considera ca cele mai importante elemente pe drumul implementarii unor procese de invatare
autentic centrate pe student sunt obiectivele de invatare si rezultatele bazate pe evaluare
performantelor academice ale studentilor. invatarea cu adevarat centrata pe student este o problemé&
complexa, dificil de integrat Tn realitatea de zi cu zi din Tnvatdmantul superior. Aceasta ar trebui sa
includa actiuni care sa garanteze ca studentii Tnvatd cum sa gandeasca critic, participa la viata
academica si le sunt oferite mai multa independenta si responsabilitate.
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2.2.3. Suplimentul la diploma de studii

Suplimentul la diploma de studii a fost dezvoltat in 1998 de un grup de lucru sponsorizat de Consiliul
Europei, Comisia Europeana si CEPES UNESCO si a fost adoptat ca instrument de asigurare a
transparentei inca de la Declaratia de la Bologna, in 1999.

Figura 2.20: Indicatorul de performanta nr. 7: Stadiul implementarii utilizarii Suplimentului la diploma de studii,
2010/11*

Raportul Raportul
din 2012*  din 2009**
[ | 25 26
B 14 9
[] 5 11
[ 3 2
B 0 0

[~]  Nu exista date disponibile.

* Sursa: chestionarul BFUG, 2011,

** Sursa: Rauhvargers, Deane & Pauwels,
2009.

Graficul performantelor evaluate

. Fiecare absolvent primeste un Supliment la diploma de studii, in formatul elaborat de EU/CoE/UNESCO pentru Suplimentul la diploma si
ntr-o limba europeana de larga circulatie. Suplimentul la diploma este:
o automat
o gratuit
|:| Fiecare absolvent primeste un Supliment la diploma de studii, in formatul elaborat de EU/CoE/UNESCO pentru Suplimentul la diploma si
ntr-o limba europeana de larga circulatie. Suplimentul la diploma este:
o gratuit
|:| Unii absolventi SAU anumite programe primesc un Supliment la diploma, in formatul elaborat de EU/CoE/UNESCO pentru Suplimentul la
diploma de studii si intr-o limba europeana de larga circulatie. Suplimentul la diploma este gratuit.
. Unii absolventi SAU anumite programe primesc un Supliment la diploma, in formatul elaborat de EU/CoE/UNESCO pentru Suplimentul la
diploma de studii diploma si intr-o limba europeana de larga circulatie. Suplimentul la diploma nu este gratuit.
. Emiterea sistematica a Suplimentului la diploma, in formatul elaborat de EU/CoE/UNESCO pentru Suplimentul la diploma de studii si intr-o
limba europeana de larga circulatie nu a fost inca initiata.
Observatie: Indicatorul masoara gradul de implementare a Suplimentului la diploma de studii dupa patru criterii:

1) Suplimentul la diploma se elibereaza fiecarui absolvent
2) Suplimentul la diploma se elibereaza automat,
3) Suplimentul la diploma se elibereaza intr-o limba europeana de larga circulatie;

4) Suplimentul la diploma se elibereaza gratuit.

Date cantitative privind emiterea Suplimentului la diploma de studii. Dincolo de performantele
atinse la nivelul statelor in ceea ce priveste indicatorii care caracterizeaza implementarea
Suplimentului la diploma de studii (Figura 2.20), din datele furnizate de tarile din SEIS rezulta ca
Suplimentul la diploma de studii este eliberat automat doar in 25 de sisteme de invatamant superior.
In celelalte 22 de sisteme, fie toate Suplimentele la diplomele de studii sunt eliberate la cerere, fie
doar acelea care se emit intr-o limb& diferitd de limba nationald. In Andorra, Azerbaijan, Franta,
Grecia si Vatican, Suplimentele la diplomele de studii nu sunt primite de catre toti absolventii, iar in
Bosnia si Hertegovina, Serbia, Turcia si Ucraina, Suplimentul la diploma de studii se elibereaza pentru
o taxa care variaza de la 10 euro, in Ucraina, pana la 50-100 euro, in Serbia. in aproape toate tarile,
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Suplimentul la diploma de studii este redactat in limba sau limbile nationale si in engleza — “limba
europeana de larga circulatie” dominanta.

Monitorizarea nationala a succesului si utilitatii implementarii Suplimentului la diploma de
studii. Doar sapte sisteme de Tnvatamant superior (Comunitatea franceza din Belgia, Germania, Italia,
Moldova, Muntenegru, Slovenia si Suedia) raporteaza ca au lansat studii de monitorizare a modului in
care angajatorii utilizeaza Suplimentul la diploma de studii, iar in Comunitatea franceza din Belgia si in
Germania rezultatele acestor studii nu se cunosc inca. Slovenia si Suedia confirma ca numarul
angajatorilor care sunt la curent cu existenta Suplimentulului la diploma de studii nu depaseste 10 %
si ca, pentru multi dintre acestia, Suplimentul nu prezintd un interes foarte mare. In acelasi timp, in
Moldova, angajatorii ar aprecia ca Suplimentul la diploma sa fie mult mai detaliat, cu toate ca
apreciaza prezenta obiectivelor de Tnvatare si mentionarea competentelor generale si specifice ale
absolventilor. Tn ceea ce priveste monitorizarea utilizarii Suplimentului la diploma de studii in institutjile
de Tnvatamant superior, mai putin de jumatate dintre tari declara ca are loc o astfel de monitorizare si
numai Croatia, Franta, Serbia si Vatican au furnizat si o serie de rezultate ale acestui proces de
monitorizare.

Exemple de reactii nationale privind utilizarea Suplimentelor la diplomele de studii. Toate tarile
au fost invitate sa furnizeze un exemplu de formular completat al Suplimentului la diploma de studii.
Mai putin de jumatate dintre {ari au transmis formularele de Supliment la diploma, iar doua dintre
aceste tari au trimis formularele necompletate Tnsotite de o descriere a sistemului national de
nvatamant. Pentru toate exemplele care au fost transmise, formatul documentelor a fost cel aprobat
de Consiliul Europei, UNESCO si Comisia Europeana. Cu toate acestea, principalele neajunsuri au
fost urmatoarele: unele dintre documente nu au inclus o descriere a sistemului de invatamant sau au
inclus doar o diagrama fara alte comentarii, sau alternativ, o descriere sumara a sistemului de
nvatamant, dar fara niciun fel de alte grafice si mai putin de jumatate dintre Suplimentele la diplomele
de studii transmise au furnizat informatji privind sistemul de asigurare a calitatii in institufia de
Tnvatdmant superior care a organizat cursurile si/sau programul de studii si a oferit calificarea numai o
treime dintre Suplimentele la diplomele de studii au facut referiri cu privire la cerintele de acces si de
admitere la programul de studii respectiv (studii sau calificari) si Tn doua treimi dintre Suplimentele la
diplomele de studii transmise obiectivele de Tnvatare nu au fost nici macar mentionate.

Cu toate acestea, o treime dintre mostrele de Suplimente la diplomele de studii au inclus si tentative
de prezentare a obiectivelor de invatare pe care in mod normal absolventul ar trebui sa le atinga, la
finalizarea programului de studiu. Totusi, in cele mai multe dintre aceste cazuri, formularea se referea
la obiective generale si nu la obiective de invatare reale, prezentate sub forma a “ceea ce absolventul
cunoaste, intelege si este capabil sa puna in practica”.

Tote neajunsurile prezentate anterior au dus la concluzia ca, in cele mai multe cazuri, Suplimentul la
diploma nu este suficient de bine pregatit si, de aceea, nu ofera utilizatorilor informatiile de care
acestia au nevoie. Institutiile de Tnvatamant superior nu respecta intotdeauna indicatiile pe completare
ale Suplimentului la diploma adoptate in 2007 de Comitetul Interguvernamental al Conventiei de la
Lisabona cu privire la Recunoasterea calificarilor (*°) si de aceea este necesar si se intreprinda
actiuni de diseminare pe o scara mai larga a notelor explicative privind Suplimentul la diploma de
studii precum si realizarea unor sesiuni de formare a personalului implicat. Aceste rezultatele adauga
un plus de credibilitate concluziilor care au semnalat faptul ca implementarea lentd a abordarii bazate
pe obiective de Tnvatare constituie un obstacol in calea atingerii obiectivelor si linillor de actiune
Bologna.

(5°) Vezi notele explicative privind Suplimentul la diploma de studii pe

http://ec.europa.eu/education/lifelong-learning-policy/doc/ds/ds_en.pdf
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2.3. Recunoasterea calificarilor

Recunoasterea calificarilor s-a situat in centrul Procesului Bologna inca de la lansarea acestuia, in
cea de-a doua parte a anilor '90. Recunoasterea calificarilor poate fi considerata a fi deopotriva
elementul central, un obiectiv operational in sine, dar si un instrument capabil sa sustina
implementarea la capacitate maximé& a SEIS. In ultimele dou& decenii, au fost dezvoltate, adoptate si
implementate diferite instrumente la nivel european, national, regional si institutional avand ca scop
facilitarea recunoasterii echitabile a calificarilor obtinute si/sau a perioadelor de studii petrecute intr-o
alta tara. Asa cum s-a prezentat in analiza din 2007 a Planurilor Nationale de Actiune pentru
Recunoasterea Calificarilor (Rauhvargers & Rusakova, 2008), in ciuda semnarii si/sau a ratificarii
Conventiei de la Lisabona cu privire la recunoasterea calificarilor de catre cele mai multe dintre tarile
din SEIS (pana in anul 2012 Grecia era singura tara care nu semnase si nu ratificase Conventia), mai
exista inca o serie de probleme legale care impiedica implementarea principiilor Conventiei de la
Lisabona cu privire la recunoasterea calificarilor si a textelor adifionale in acele tari care nu si-au
ajustat legislatia nationald si nu au adoptat principile mentionate anterior. In Declaratia lor de la
Leuven/Louvain-la-Neuve, ministrii responsabili pentru Tnvatamantul superior au solicitat BFUG, “sa
urmareasca implementarea recomandarilor din analiza planurilor nationale de actiune pe probleme de
recunoastere” (51) ceea ce a fost realizat de Grupul de lucru privind recunoasterea calificarilor in SEIS,
vezi raportul final (SEIS — Grupul de lucru privind recunoasterea calificarilor, 2012).

Sondajul BFUG arata ca, in marea majoritate a tarilor (30), cand se pune problema continuarii
studiilor, institutile de Tnvatamant superior iau deciziile finale in ceea ce priveste recunoasterea
calificdrilor obtinute si a perioadelor de studiu efectuate in alte tari. In cadrul grupului de tari
mentionate, in 15 1tari deciziile privind recunoasterea calificarilor sunt luate la nivelul central al
institutiilor de Tnvatamant superior, in timp ce in cele mai multe dintre celelalte tari, aceste decizii se
iau la nivelul individual al facultatilor si al departmentelor. Acest aspect duce la cresterea riscului ca
personalul care ia deciziile respective sa aiba cunostintele necesare cu privire la cadrul legal general
si 0 experienta insuficienta In ceea ce priveste evaluarea calificarilor sau a creditelor obtinute n
contexte educationale din alte tari.

in doua tari (Republica Ceha si Danemarca), institutile de invatdmant superior au si principala
responsabilitate in ceea ce priveste decizia de recunoastere. Cu toate acestea, in Danemarca, centrul
ENIC/NARIC poate evalua si certifica nivelul de conformitate a calificarilor astfel incat acestea sa
corespunda cerintelor generale de admitere in institutiile de invatamant superior. Ceea ce inseamna
ca institutiile de Tnvatamant superior nu pot respinge certificarile obtinute in alte tari daca Centrul
danez ENIC/NARIC a apreciat ca acestea sunt comparabile cu cele daneze. Pe de alta parte,
institutiile au libertatea de a examina suplimentar acceptarea si admiterea studentilor care dispun de
calificari pe care Centrul danez ENIC-NARIC le-a evaluat si pe care le-a declarat ca nefiind
comparabile cu cele daneze. In Republica Cehd, ministerul educatiei ia deciziile privind recunoasterea
calificarilor, si nu institutiile de Tnvatamant superior, Tn cazurile in care aceste calificari au fost obtinute
in tari cu care Republica Cehé are incheiate acorduri bilaterale privind recunoasterea. In Cipru si in
Grecia, deciziile privind recunoasterea academica sunt luate de centrele nationale ENIC/NARIC.

In 12 tari, luarea deciziilor privind recunoasterea academicad a calificarilor obtinute in alte tari
reprezinta responsabilitatea ministerului educatiei sau a autoritafilor guvernamentale centrale
(Figura 2.21). In Turcia, deciziile privind recunoasterea sunt luate de Tnaltul Consiliu Educational
(YOK) fara participarea institutiilor de invatamant superior. In cel putin patru tari, deciziile privind
recunoasterea sunt inca luate de autoritati nationale fara a fi solicitata implicarea centrelor ENIC si
NARIC sau a institutiilor de Tnvatamant superior. Astfel de practici pot avea un impact nefavorabil
asupra autonomiei institutiilor de invatamant superior si pot sa le limiteze capacitatea de a selecta si
de a admite studenti in concordanta cu regulile si criteriile proprii de admitere.

(51) Procesul Bologna 2020 — Spatjului European al invatdmantului Superior intr-un nou deceniu. Declaratia Conferintei Europene a
ministrilor responsabili pentru invataméantul superior, Leuven si Louvain-la-Neuve, 28-29 aprilie 2009.
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Figura 2.21: Institufiile care iau deciziile finale privind recunoasterea calificarilor obtinute in alta tara, in scopuri
academice, 2010/11

Autoritati centrale guvernamentale

Centrul national ENIC/NARIC

Institutii de invatamant superior

Altele

Nu exista date disponibile.

Sursa: chestionarul BFUG.

Figura 2.22: Evaluarea politicilor de recunoastere a institutiilor de invagamant superior in procesele externe de
asigurare a calitafii, 2010/11

Politicile de recunoastere institutionala
sunt evaluate.

Politicile de recunoastere institutionala
nu sunt evaluate.

Politicile de recunoastere institutionala
sunt evaluate ocazional.

Nu exista date disponibile.

Sursa: chestionarul BFUG.

Analiza din 2007 a Planurilor nationale de actiune pentru recunoasterea calificarilor a indicat de
asemenea ca unele tari raporteaza probleme in implementarea Conventiei de la Lisabona cu privire la
Recunoasterea calificarilor corelatd cu autonomia institutiilor de Tnvatamant superior. Aceste {ari
raporteaza ca ele nu pot oferi nicio garantie privind respectarea principiilor Conventiei de la Lisabona
cu privire la Recunoasterea calificarilor, deoarece nu se pot pronunta cu privire la practicile intreprinse
de diversele institutii autonome. In timp ce astfel de declaratii sunt nes&natoase din punct de vedere
juridic, trebuie mentionat ca, la 14 ani dupa adoptarea Conventiei de la Lisabona cu privire la
Recunoasterea calificarilor, aceste tari nu au reusit sa garanteze ca procedurile lor institufionale de
recunoastere sunt conforme cu cele prevazute in Conventie.

Una dintre posibilele solutii ar fi ca recunoasterea calificarilor in institutile de Tnvatamant superior sa
constituie o parte a proceselor de asigurare a calitatii. Asigurarea calitatii ar avea in acest caz rolul de
a evalua nivelul de conformitate cu Conventia de la Lisabona cu privire la Recunoasterea calificarilor.
Implicarea asigurarii calitatii si aplicarea principiilor sale ca solutii la aceasta problema este logica
deoarece calitatea procedurilor de recunoastere in cadrul unei institufii de invatamant superior poate fi
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acoperita prin sistemul intern de asigurare a calitatii, in acelasi fel In care sunt derulate si alte
proceduri academice sau administrative. Pe de alta parte, institutile de Tnvatamant superior au
acceptat implementarea sistemelor externe si interne de asigurare a calitatii si tocmai de aceea
introducerea principiilor Conventiei de la Lisabona cu privire la Recunoasterea calificarilor prin
intermediul sistemului de asigurare a calitatii si, in special prin sistemul intern de asigurare a calitatji,
ar trebui sa fie mai simpla decéat prin intermediul unor masuri cu caracter de directiva. Cu toate
acestea, doar un numar redus de tari au luat masuri in aceasta directie. Figura 2.22 prezinta faptul ca
politicile privind recunoasterea sunt evaluate de regula prin actiuni externe de asigurare a calitatii Tn
doar 14 tari, In timp ce, TIn majoritatea tarilor, recunoasterea la nivelul institutiilor de Tnvatamant
superior nu este evaluata deloc.

Grupul de lucru pe probleme de recunoastere academica din SEIS accentueaza de asemenea
necesitatea intaririi legaturii dintre asigurarea calitafii si recunoastere, propunand ca institutile de
invatamant superior si agentile de asigurare a calitati sa includa proceduri de asigurare a
conformitatii privind recunoasterea institutionala si cadrul legal al Conventiei de la Lisabona cu privire
la Recunoasterea calificarilor in chestiuni legate atat asigurarea interna a calitatii, cat si de asigurarea
externa a calitatii. Grupul de lucru mai sugereaza ca ftarile ar trebui sa fie incurajate sa analizeze si,
acolo unde este nevoie, sa modifice legislatia nationala astfel incat aceasta sa devind conforma cu
principiile Conventiei de la Lisabona cu privire la Recunoasterea calificarilor si cu textele legale
auxiliare, pana in anul 2015. Ministrii trebuie sa isi stabileasca pentru Conferinta Ministeriala din 2015
ca termen limita pentru finalizarea acestei sarcini.

Concluzii

In acest capitol au fost analizate structurile si instrumentele care stau la baza Procesului Bologna cat
si nivelul implementarii Conventiei de la Lisabona cu privire la Recunoasterea calificarilor (LRC).

Analiza a demonstrat ca, in timp ce introducerea structurii cu cele trei cicluri de studiu in cele mai
multe institutii si programe educationale a constituit una dintre cele mai semnificative realizari ale
procesului, in toate statele inca mai existd programe de invitdmant in afara structurii Bologna. In cele
mai multe cazuri, programele existente in afara structurilor Bologna se aplica profesiilor reglementate
(de exemplu, medicing, farmacie si arhitecturd), dar si altor domenii de studiu. In prezentul capitol se
mai specifica faptul ca in multe dintre tarile din SEIS, programele cu ciclu scurt de studiu nu au fost
integral legate sau echivalate cu programele aferente primului ciclu Bologna si, de multe ori, ele sunt
privite ca nefacand parte din sistemul de invatamant superior.

Contrar perceptiei obisnuite, nu existd un singur model pentru structura cu trei cicluri de studiu, iar
modelele existente variaza nu doar de la o tara la alta ci si In interiorul granitelor unor tari. Aceasta se
aplica in particular studiilor din primul ciclu, unde — asa cum este cazul mai multor tari din SEIS —
modelul care permite obtinerea a 180 credite ECTS in primul ciclu de studii coexista cu programe care
pot duce la obtinerea unui numar de 240 credite ECTS, precum si cu alte programe care se supun
unor alte structuri. Situatia in cel de-al doilea ciclu este relativ mai omogena, cele mai multe dintre
programe urmand o structura care permite obtinerea a 120 credite ECTS.

Intr-un progres constant si continuu se afld dezvoltarea celui de-al treilea ciclu de studii — studiile de
doctorat. Studiile de doctorat sunt caracterizate printr-o diversitate semnificativa la nivelul tarilor si al
institutiilor, Tn particular in ceea ce priveste durata acestora, structurile institutionale si utilizarea
sistemului ECTS. Caracterul lor variaza de la programe structurate de invatamant superior, derulate in
cadrul diferitelor modele de scoli doctorale sau postuniversitare. pana la activitati supervizate de
cercetare independenta.

Desi comunicatele de la Bologna accentueaza importanta asigurarii accesului direct la nivelul
universitar urmator dupa finalizarea fiecarui ciclu de studii, chestiunea parcurgerii intregului ciclu
educational (licenta — masterat — doctorat) inca mai starneste discutiji foarte animate. Obstacolele pot
fi observate cu usurinta intre primul si cel de-al doilea ciclu si intre cel de-al doilea si cel de-al treilea
ciclu. Cu toate acestea, in anumite contexte si, in special in sistemele de Tnvataméant superior cu
organizare binara, un ,obstacol’” de tipul cursurilor-"punte” ar putea fi mai bine inteles drept o
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caracteristica a sistemului care urmareste sa faciliteze progresul. Se mai poate observa ca
dimensiunea populatjilor actuale de studentj, care parcurg trasee educationale si progreseaza de la un
ciclu la altul, variaza foarte mult de la o tard la alta. In unele t&ri, numé&rul mare de studenti care trec
din ciclul intai in ciclul al doilea poate fi un indicator al faptului ca primul ciclu nu este inca suficient de
bine dezvoltat astfel incat sa ofere o calificare care sa permita accesul pe piata muncii.

Chiar daca in prezentul capitol este recunoscuta lipsa unor date sigure cu privire la nivelul de
implementare a unor cursuri si programe derulate in comun de mai multe institutii de invatdamant
superior, informatiile disponibile sugereaza ca pe teritoriul SEIS exista o mare varietate in acest
domeniu. In timp ce n unele tari, aproape toate institutiile oferd cel putin un program in parteneriat cu
alte institutii, n alte tari nu exista nicio institutie implicata sau numarul acestora este foarte mic. Datele
disponibile indica si faptul ca studentii care participa la astfel de cursuri sau programe primesc in
foarte rare cazuri o diploma recunoscuta de toate institutiile organizatoare.

In ceea ce priveste implementarea Instrumentelor Bologna — respectiv a Cadrului national al
calificarilor in fiecare stat, a Sistemului European de Transfer si Acumulare a Creditelor (ECTS) si a
Suplimentului la diploma — functionarea optima a acestor instrumente depinde de infelegerea si de
implementarea abordarii obiectivelor de invatare. Acest aspect este departe de a fi realizat, iar
progresul in acest domeniu este intarziat de numerosi factori. De exemplu, conceptul de ,obiective de
fnvatare® constituie inca subiectul multor interpretari, iar personalul din invatamantul superior nu are
intotdeauna acces la formare Tn acest domeniu.

In sfarsit, analiza implementarii Conventiei de la Lisabona cu privire la Recunoasterea calificarilor
(LRC) arata ca, in ciuda semnarii si/sau ratificarii sale, de cele mai multe dintre tarile din SEIS,
implementarea actuala are nevoie de imbunatatiri suplimentare. Acest proces ar putea fi facilitat prin
includerea recunoasterii calificarilor si/sau a perioadelor de studiu in strainatate in sistemele de
asigurare a calitatii Tn invatamantul superior.



3. ASIGURAREA CALITATII

Declaratia de la Bologna a incurajat cooperarea europeana in domeniul asigurarii calitatii in
invatamantul superior, urmarindu-se dezvoltarea unor criterii si metodologii comparabile. De aceea,
inca de la inceputul procesului, s-a pus intotdeauna un accent puternic pe calitate. Toate declaratiile
si comunicatele ministeriale care au urmat au acordat de asemenea o atentie deosebita programelor
de lucru care se concentreaza pe asigurarea calitatii in educatia europeana. La conferinta de la Berlin,
din 2003, ministrii au recunoscut principalele responsabilitati in ceea ce priveste asigurarea calitatji in
institutiile de invatdamant superior si au convenit asupra elementelor de baza pe care sistemele de
asigurare a calitatii ar trebui sa le includa, pana in 2005 si care cuprind: o definitie a responsabilitatilor
organelor si institutiilor implicate, evaluarea programelor si a institutiilor, inclusiv evaluarea interna,
examinarea externa, participarea studentilor si publicarea rezultatelor, un sistem de acreditare,
certificare sau procedure comparabile, precum si participarea, cooperarea si crearea de retele la nivel
international.

Doi ani mai tarziu, la intalnirea de la Bergen din mai 2005, ministrii au adoptat ,Standardele si liniile
directoare pentru asigurarea calitétii in Spatiul European al invatamantului Superior” (ESG). Aceste
standarde si linii directoare sunt destinate a fi aplicate in toate institutiile de Tnvatamant superior si in
agentiile europene care se ocupa de asigurarea calitatii si au scopul de a promova increderea
reciproca concomitent cu respectarea diverselor contexte si arii tematice la nivel national si
institutional. Tn 2008 a urmat stabilirea Registrului european pentru Asigurarea Calitatii in Invatamantul
Superior (EQAR). EQAR este un registru al acelor agentii care actioneazad semnificativ in sensul
aplicarii ESG. Declaratia din 2009 de la Leuven/Louvain-la-Neuve a subliniat de asemenea ca
asigurarea calitatii va ramane o prioritate intr-un peisaj in care noile instrumente, mecanisme si
initiative sunt astfel concepute incat sa furnizeze informatji din ce in ce mai complete despre institutiile
de nvatamant superior.

Prezentare generala a capitolului

Prezentul capitol se refera la progresele inregistrate in dezvoltarea sistemelor de asigurare a calitatii
in interiorul Spatiului European al Tnvatdmantului Superior si acoperd elemente legate atat de
asigurarea calitatii la nivel extern cat si la nivel intern. In acest capitol, atentia se concentreaza pe
dimensiunea pana la care sistemele de asigurare a calitatii sunt conforme cu Standardele si liniile
directoare pentru asigurarea calitatii in Spatiul European al invatamantului Superior (ESG). Sunt
urmarite principalele diferente care apar intre sistemele europene de asigurare a calitatii, precum si
dezvoltarea unor tendinte in sensul unei internationalizari la scard extinsd Tn domeniul asigurarii
calitatii. Apoi atentia se indreapta spre progresul realizat in asigurarea calitatii la nivel extern, inclusiv
in ceea ce priveste gradul de implicare a diverselor categorii de factori cheie. Ultima sectiune se
adreseaza progresului inregistrat in domeniul sistemelor interne de asigurare a calitatji.
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3.1.  Asigurarea calitatii la nivel extern

3.1.1. Caracterul si orientarea sistemelor nationale de
asigurare a calitatii

Asigurarea calitatii in invatamantul superior poate fi inteleasa prin intermediul politicilor, procedurilor si
practicilor menite sa atinga, sd mentind sau sa perfectioneze calitatea, asa cum este aceasta
inteleasa intr-un context specific.

De la lansarea Procesului Bologna, in 1999, a existat o transformare rapida a sistemelor de asigurare
externd a calitatii in Europa. Imbunététirea calitatii in invatamantul superior si implementarea unor
sisteme de asigurare a calitatii au constituit prioritati de prim rang pentru multe, daca nu pentru toate
tarile europene. Dezvoltarea Spatiului European al Invatdmantului Superior poate fi privitd cu
siguranta drept un catalizator al acestui proces prin faptul ca asigurarea calitatii este un element legat
in mod clar de stabilirea increderii tuturor pértilor interesate. In momentul adoptarii lor, in 2005,
Standardele si liniile directoare europene pentru asigurarea calitatii (ESG), au impulsionat cooperarea
europeand in domeniu. Registrului european pentru Asigurarea Calitatii in Tnvatdmantul Superior
(EQAR) a fost implementat trei ani mai tarziu si, pana in ianuarie 2012, 28 agentii din 13 state erau
listate Tn Registru. Tarile de provenienta a agentiilor cuprinse in Registrul EQAR sunt: Austria, Belgia,
Bulgaria, Croatia, Danemarca, Finlanda, Franta, Germania, Irlanda, Olanda, Romania si Spania.

Doar cateva tari aveau implementat un sistem extern clar de asigurare a calitaii inainte de Procesul
Bologna. Cu toate acestea, dupa lansarea Procesului Bologna, 22 de tari si-au infiinfat agentii
nationale pentru asigurarea calitafii, jumatate dintre acestea fiind deschise incepand cu 2005
(Eurydice, 2010). in cateva tari, cum ar fi Danemarca, Franta si ltalia, noile agentii au fost infiintate
sau au Tnlocuit institutii deja existente.

Unsprezece tari din SEIS nu dispun de agentii nationale pentru asigurarea calitatii. Printre acestea se
numara acele state Tn care invatamantul superior repezintd un sector de dimensiuni reduse, precum
Andorra, Liechtenstein, Luxemburg si Malta. Totusi, in aceste tari, dimensiunea redusa a sectorului nu
inseamna ca asigurarea calitdtii este neglijatd, ci mai degraba ca poate fi dezvoltatd o abordare
diferitd, adecvata realitatii existente. In cazul Andorrei, desi responsabilitatea cade in sarcina
guvernului, practica actuala de evaluare externa este derulata prin intermediul altor institutii nationale
de asigurare a calitatii — cel mai adesea de agentia nationala spaniola (ANECA). Luxemburgul si-a
dezvoltat de asemenea o abordare progresista a evaluarii centrate pe imbunatatirea calitatii, care
include atat factorii implicati cat si internationalizarea pe scara larga a acestei orientari, in timp ce
Liechtenstein solicita institufilor sale de invatamant superior sa fie acreditate de oricare dintre
agentiile de asigurare a calitatji listate in EQAR.

Desi, practic, toate tarile SEIS si-au stabilit intr-o forma sau alta sisteme externe de asigurare a
calitaii, exista diferente semnificative In ceea ce priveste filozofia si abordarea din spatele acestor
sisteme. In ciuda adoptarii Standardelor si liniilor directoare comune pentru SEIS, aceste sisteme sunt
intr-adevar inca foarte diverse in orientarea lor.

O distinctie importanta care se desprinde este legata de accentul care cade, in asigurarea calitatii, pe
institutii, pe programe sau pe ambele. O a doua distinctie ridica o intrebare privind gradul in care
agentia nationala de asigurare a calitatii sau organismul national de decizie Tn acest domeniu este
investit cu autoritatea de a da permisiune de functionare unor institutii sau programe. Chiar daca o
serie de caracteristici ale sistemelor nationale fac ca in realitate lucrurile sa fie mult mai complexe (de
exemplu, guvernele pot sa aiba sau nu autoritatea de a emite diplome la nivel central), aceste orientari
ofera o imagine buna de ansamblu in ceea ce priveste abordarea asigurarii calitatji.

Este demn de mentionat faptul cd marea majoritate a sistemelor de asigurare a calitatii se
concentreaza in prezent mai degraba pe o combinatie de instituiii si programe (24 tari) decat numai pe
programe (7 tari) sau numai pe institutii (4 tari). Aceasta imagine sugereaza ca sistemele de asigurare
a calitatii devin din ce Tn ce mai complexe, pe masura evolutiei lor.
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in sistemele in care organismele/agentiile responsabile cu asigurarea calittii au autoritatea de a
permite sau de a interzice functionarea unor programe si/sau a unor institufii sau acolo unde acestea
consiliaza guvernele in luarea unor astfel de decizii, asigurarea calitatii poate fi perceputa, in termeni
largi, ca avand un caracter de supervizare. in aceste cazuri, obiectivul sdu general este de a garanta
ca este atins un prag minim in ceea ce priveste calitatea. Desigur ca agentiile pot sa joace si alte roluri
— inclusiv acela de a oferi consiliere si sprijin in probleme legate de imbunétatirea calitatii. in cateva
tari, acest aspect este intr-adevar mentionat Tn mod specific, dar toate aceste roluri suplimentare sunt
mai degrabad secundare, subordonate celui de factor de decizie, care permite functionarea
programelor si/sau a institutjilor.

in alte sisteme, agentiile responsabile cu asigurarea calitatii depun rapoarte cu privire la modalitatea
in care institutile administreaza chestiunile legate de asigurarea calitatii si, desi au ,doar un rol
consultativ, cauta s& sprijine imbunatatirea calitatii. Intr-o astfel de structura, accentul cade in principal
pe responsabilizarea institutiilor de invaiamant superior pentru a intreprinde acfiuni legate de
imbunatatirea calitafii. Acestea sunt si sistemele in care este cel mai probabil sa se deruleze procese
externe mai ,blande” de asigurare a calitatii, care isi propun sa garanteze ca sunt luate masurile
necesare privind imbunatatirea calitatii, la nivelul institutilor, si in care se intervine mai putin in
procesele de luare a deciziilor la nivel institutional.

Conform acestui criteriu, majoritatea sistemelor educationale de pe teritoriul SEIS au mai degraba un
caracter de supervizare. intr-adevér, 21 de tari si-au deschis agentii care au puterea decizionald — aici
fiind incluse si tari in care agentia poate face o propunere de decizie, iar guvernul este responsabil cu
luarea deciziei respective. Unsprezece sisteme dispun de agentii care au un caracter orientat mai mult
spre consiliere si spre imbunatatirea calitatii. Patru tari (Austria, Liechtenstein, Malta si Elvetia) indica
existenta unei situatii mixte, cu agentii diferite avand orientari diferite (vezi Figura 3.1).

Este de asemenea interesant de mentionat faptul ca nu toate evaluarile realizate de agentiile cu rol de
Lsupervizare” au un impact asupra finantarii unor institufii sau programe. Astfel, in cinci sisteme
(Bulgaria, Cipru, Germania, Liechtenstein si Polonia) nu exista niciun impact al evaluarii asupra
finantarii, cu toate ca recentele modificari in legislatie din Polonia au scopul de a altera aceasta
realitate, implementandu-se posibilitatea acordarii unor finantari suplimentare programelor considerate
a fi de o calitate exceptionala, stabilita pe baza unor criterii de asigurare a calitatii. Pe de alta parte, in
cazul unora dintre agentiile care sunt orientate mai degraba spre imbunatatirea calitatii, evaluarile pot
avea un impact mai mare asupra aspectelor legate de finantare. Este cazul Frantei, Luxemburgului si
Marii Britanii.

Figura 3.1: Principalele rezultate obtinute de agentiile de asigurare a calitatii in domeniul evaludrii externe, 2010/11

Agentii care depind de ministerul

D educatiei sau agentii guvernamentale cu
responsabilitati in asigurarea calitatii

B Acceptul de a lua decizii

Altele

] Consiliere

[Z]  Nu exists date disponibile.

Sursa: chestionarul BFUG.
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3.1.2. Capacitatea institutiilor de invatamant superior de a fi
evaluate de agentii non-nationale

La nivel european, in dezbaterea problemelor privind asigurarea calitatii, s-a accentuat importanta
functionarii sistemelor nationale pe baza unor relatii de incredere reciproca. O masura semnificativa a
gradului in care se dezvolta aceasta incredere este data de permisiunea pe care guvernele o acorda
sau nu institutiilor de invatamant superior pentru a fi evaluate de catre o agentie de asigurare a calitatji
dintr-o alta tara atunci cand realizeaza, de exemplu, ca agentia functioneaza in deplina conformitate
cu Standardele si liniile directoare pentru Asigurarea Calitatii in Spatiul European al Invatamantului
Superior (ESG). Acesta este intr-adevar un obiectiv semnificativ al aplicarii standardelor si totodata
principalul motiv pentru implementarea Registrului European al Agentiilor de Asigurare a Calitatii
(EQAR). Cu toate acestea, este posibil ca prin astfel de practici responsabilitatea nationald in
domeniul asigurarii calitatii sa fie contestata, deci nu exista nicio evidenta clara din care sa rezulte ca
evaluarea realizatd de agentii non-nationale va capata un caracter comun in SEIS, Tn special in
sistemele Tn care principalul rezultat al asigurarii calitatii este decizia de acordare a permisiunii de
functionare a institufilor sau programelor. De asemena, este una dintre chestiunile care poate fi
perceputa diferit de catre sistemele mai mici si mai mari de invatamant superior.

Figura 3.2: Capacitatea institutiilor de invagamant superior de a fi evaluate de agentii din afara tarii de origine,
2010/11

D Institutiile de invatamant superior
pot fi evaluate de o agentie din afara tarii.

. Institutiile de Tnvatamant superior
nu pot fi evaluate de o agentie din afara tarii.

Institutiile de Tnvatamant superior
N pot fi evaluate de o agentie din afara tarii in
anumite cazuri

Nu exista date disponibile.

Sursa: chestionarul BFUG.

Chestiunea evaluarii institutiilor de Tnvatamant superior de catre o agentie din afara tarii se refera in
primul rand la evaluarea externa obligatorie sau la indeplinirea criteriilor pentru acreditare. 14 sisteme
nationale sustin ca toate institutiile de Tnvatamant superior de pe teritoriul lor au deplina libertate de a
fi evaluate de alte agentji nationale, in afara de cea din {ara de origine. Un numar de ale opt tari
sugereazd c&, in anumite conditii, unele institutii pot parcurge acest traseu. In Austria si Cipru,
institutiile publice de invatamant superior pot apela la serviciile unor agentii non-nationale, dar
institutiile private nu se bucurd in egald mé&sura de aceastd libertate. In Danemarca si Germania,
institutiile de invatamant superior pot apela la agentii non-nationale de asigurare a calita{ii doar in
cazul acreditarii unor programe dezvoltate in parteneriat, in timp ce alte categorii de programe pot fi
evaluate dar nu si acreditate de agentii non-nationale de asigurare a calitatii. Moldova si Spania indica
faptul ca institutiile pot s& parcurga procesele de evaluare apeland la alte agentii, ceea ce le confera
un plus de prestigiu. Cu toate acestea, acest lucru este posibil doar daca au fost acreditate mai ntai
de structuri apartindnd sistemului national. Aceasta actiune poate fi perceputd mai degraba ca o
dublare a eforturilor decat ca o dovada de incredere si buna cooperare intre state, de aceea tarile
care recurg la practici de acest tip sunt prezentate pe harta cu aceeasi culoare ca acelea in care nu se
utilizeaza evaluarea unor agentii din alte tari.
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La nivelul catorva sisteme nationale se mai subliniaza si faptul ca, indiferent daca institutile de
invatamant superior nu pot sa fie evaluate de catre o agentie din afara tarii, ele au totusi libertatea de
a alege ca, pentru anumite domenii de studiu, sa fie acreditate de organizatiji internationale de
acreditare. Exista si exemple de cooperare intre agentii nationale de asigurare a calitatii in evaluarea
institutiilor de invatamant superior si/sau a unor anumite programe.

Ar trebui de asemenea mentionat ca aceasta realitate evolueaza cu mare rapiditate. Polonia este un
exemplu Tn care noua legislatie, intratd in vigoare in octombrie 2011, ofera in prezent o baza astfel
incat institutile de Tnvatamant superior sa fie evaluate de agentii internationale iar rezultatele sa fie
luate Tn considerare si la nivelul sistemului national de asigurare a calitatii.

3.1.3. Evaluarea sistemelor nationale conform ESG

Standardele si liniile directoare europene pentru asigurarea calitatii in Spatiul European al
Invatdmantului Superior (ESG) au fost dezvoltate de grupul denumit E4 (ENQA, ESU, EUA si
EURASHE) si a fost adoptat de minigtri in 2005, la Bergen (Norvegia). Standardele si liniile directoare
au fost stabilite pentru a fi aplicate in toate institutile de invaiamant superior si in agentiile de
asigurare a calitafii in Europa, indiferent de structura, functia si dimensiunea sistemului national in
care sunt localizate. Standardele ESG nu includ “proceduri” detaliate deoarece atat procedurile
institutionale céat si cele utilizate de agentiile de asigurare a calitatii la nivel national constituie
elemente importante ale functionarii autonome a acestora. Standardele ESG “recunosc primatul
sistemelor nationale de invataméant superior, importanta autonomiei institutionale si a agentiei de
asigurare a calitatii In cadrul acestor sisteme nationale, precum si cerintele specifice ale diferitelor
discipline academice” (ENQA 2005, p. 13).

Aceasta se reflecta si In pozitia ministrilor asumata prin Declaratia de la Berlin (2003): “conform
principiului autonomiei institutionale, principala raspundere in domeniul asigurarii calitati n
invatamantul superior revine fiecarei instituiii de invatamant in parte, ceea ce constituie baza unei
responsabilitati reale in sistemul academic, in cadrul sistemului national de asigurare a calitaii”. De
aceea, prin ansamblul de standarde si linii directoare, s-a cdutat gasirea unui echilibru corespunzator
intre crearea si dezvoltarea unei culturi interne a calitatii si rolul pe care procedurile de asigurare
externa a calitatii pot sa il joace (ENQA 2005, p. 11). Intr-adevar, urmatoarele principii mentionate in
Standardele si liniile directoare europene pentru asigurarea calitatii in Spatiul European al
Invatamantului Superior (ESG) araté c& asigurarea calitatii ar trebui s& se concentreze pe:

o cresterea preocuparii studentilor, dar si a angajatorilor si a societatii, intr-un sens mai larg, fata de
chestiunile care privesc calitatea in invatamantul superior;

e importanta deosebita acordata autonomiei institutionale, Tnsotita de recunoasterea faptul ca ea
atrage dupa sine si uriase responsibilitatj;

e necesitatea ca asigurarea externa a calitatii sad fie adecvata scopului propus iar plusul de
responsabilitate pe care il adauga asupra institutiilor sa fie necesar si adecvat atingerii obiectivelor
propuse.

Trei indicatori privind asigurarea calitatii in SEIS au fost inclusi pe lista indicatorilor de evaluare.
Datorita inregistrarii unui progres masiv in domeniul dezvoltarii sistemelor de asigurare a calitatii in
ultimul deceniu, acesti indicatori au fost formulati recent pentru a reflecta cat mai bine acordul
ministerial Tn privinta principalelor chestiuni legate de dezvoltarea ulterioara a elementelor legate de
asigurarea calitatii Tn anii care vor urma. Acestia se concentreaza pe nivelul de dezvoltare a
sistemelor externe de asigurare a calitafii, nivelul participarii studentilor la asigurarea externa a calitatii
si nivelul participarii internationale la asigurarea externa a calitaiii.
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Figura 3.3: Indicatorul de performanta nr. 4: Nivelul de dezvoltare a sistemelor externe de asigurare a calitatii
2010/11*

Raportul Raportul
din 2012* din 2009**
18 16
6 17
17 14
6 1
0 0

Nu exista date disponibile.

" * Sursa: chestionarul BFUG, 2011,

** Sursa: Rauhvargers, Deane &
Pauwels, 2009.

Graficul performantelor evaluate

Un sistem de asigurare a calitatii este complet operational la nivel national. Agentia/agentiile de asigurare a calitatii a/au fost evaluate si
sunt conforme cu Standardele si liniile directoare europene din SEIS. Sistemul de asigurare a calitatii se aplica tuturor institutiilor si/sau
programelor si acopera urmatoarele elemente principale:

o predarea

o serviciile de sprijin pentru studenti

o sistemul intern de asigurare/management al calitatji

Un sistem de asigurare a calitatii este complet operational la nivel national. Agentia/agentiile de asigurare a calitatii a/au fost evaluate si
sunt conforme cu Standardele si liniile directoare europene din SEIS. Sistemul de asigurare a calitatii se aplica tuturor institutiilor si/sau
programelor si acopera o parte dintre elemente principale mentionate.

Un sistem de asigurare a calitatii este operational la nivel national. Sistemul de asigurare a calitatii nu a fost evaluat pentru stabilirea
conformitatii cu Standardele si liniile directoare europene din SEIS. Sistemul de asigurare a calitatii se aplica tuturor institutiilor si/sau
programelor si acopera predarea, serviciile de sprijin pentru studenti si sistemul intern de asigurare/management al calitatii.

SAU

Un sistem de asigurare a calitatii este operational la nivel national. Sistemul de asigurare a calitatii a fost evaluat si este conform cu
Standardele si liniile directoare europene din SEIS. Sistemul de asigurare a calitatii se aplica unor institutii si/sau programe si acopera o
parte dintre elemente principale mentionate.

Un sistem de asigurare a calitatii este operational la nivel national. Sistemul de asigurare a calitatii nu a fost evaluat pentru stabilirea
conformitatii cu Standardele si liniile directoare europene din SEIS. Sistemul de asigurare a calitatii se aplica tuturor institutiilor si/sau
programelor si acopera o parte dintre elemente principale mentionate.

Un sistem de asigurare a calitatii este operational la nivel national. Sistemul de asigurare a calitatii nu a fost evaluat pentru stabilirea
conformitatii cu Standardele si liniile directoare europene din SEIS. Sistemul de asigurare a calitatii se aplica unor institutii si/sau programe
si acopera o parte dintre elemente principale mentionate.

Indicatorul 4 se concentreaza pe nivelul de dezvoltare a sistemelor externe de asigurare a calitatii. El
combind elemente care evalueaza cat de cuprinzator este sistemul, gradul in care sistemul de
asigurare a calitatii acopera elementele cheie (predarea, serviciile de sprijin pentru studenti, sistemul
intern de asigurare/management al calitatii) si daca agentiile sau alte organisme responsabile din
sistem au fost evaluate pentru stabilirea conformitatii cu Standardele si liniile directoare europene din
SEIS. Acest proces de evaluare constituie o cerinta obligatorie atat pentru calitatea de membru plin al
ENQA, cat si pentru agentiile listate in EQAR. Acest indicator este foarte dificil de atins si reprezinta el
insusi o expresie a progresului realizat in domeniul asigurarii calitatii, Tn primul deceniu al Procesului
Bologna.
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Tarile sunt Tmpartite Tn patru categorii. Nu exista tari In zona rosie, ceea ce ar fi indicat absenta unor
sisteme adecvate de asigurare a calitatii. Sase tari sunt localizate in zona portocalie. Tarile din
aceasta categorie si-au deschis agentii nafionale de asigurare a calitafii sau alte organisme cu
responsabilitate Tn domeniul asigurarii calitafii, care nu au fost inca evaluate pentru stabilirea
conformitatii cu Standardele si liniile directoare europene. Mai mult decat atat, sistemul nu acopera
toate elementele cheie privind asigurarea calitatii.

17 tari se gasesc in zona galbena. Toate acestea sunt tari care au implementat un sistem amplu de
asigurare a calitatii la nivel national, care acopera toate aspectele prioritare in domeniul asigurarii
calitatii. Cu toate acestea, agentiile nationale din aceste tari nu au fost inca evaluate pentru stabilirea
conformitatii cu Standardele si liniile directoare europene.

Sase sisteme se afld in prezent in zona verde deschis si 18 in zona verde. In ambele cazuri, un
sistem complet de asigurare a calitafii este operational, sistemul a fost evaluat si este conform cu
Standardele si liniile directoare europene. Diferenta dintre cele doua situatji provine din gradul in care
sunt acoperite principalele elemente privind asigurarea calitatii (predarea, serviciile de sprijin pentru
studenti, sistemul intern de asigurare a calitatii) si care sunt acoperite partial, in tarile din zona verde
deschis.

Figura 3.4: Indicatorul de performanta nr. 5: Nivelul participarii studentilor la asigurarea calitatii, 2010/11*

Raportul Raportul
din 2012*  din 2009*
[ | 11 19
[ 11 16
[] 13 7
[ 5 4
B 7 2

Nu exista date disponibile.

* Sursa: chestionarul BFUG, 2011,

** Sursa: Rauhvargers, Deane &
Pauwels, 2009.

Graficul performantelor evaluate

. in toate materialele care analizeaz# asigurarea calitétii se apreciazé c& studentii participa la aceste activitati pe cinci
niveluri:
o0 in structurile de conducere ale agentiilor nationale de asigurare a calitatii;
o0 camembri cu drepturi depline sau ca observatori in echipe de analiza externa a calitatji;
0 la pregatirea rapoartelor de auto-evaluare;
o0 in procesele de luare a deciziilor pentru analiza externa a calitatii;
o  in procedurile de follow-up.

Studentii participa la patru dintre cele cinci niveluri mentionate anterior.
Studentii participa la trei dintre cele cinci niveluri mentionate anterior.

Studentii participa la doua dintre cele cinci niveluri mentionate anterior.

HE OB

Studentii nu pot sa participe sau participa doar la unul dintre nivelurile mentionate anterior
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Una dintre cele mai remarcabile caracteristici ale dezvoltarii sistemelor de asigurare a calitatii in
Europa, pe parcursul ultimului deceniu, o constituie recunoasterea importantei participarii efective a
actorilor implicati la asigurarea calitatii si, in special, importanta participarii studentilor ca grup cheie al
reprezentantilor invatamantului superior. Toate documentele Bologna subliniaza faptul ca studentii ar
trebui sa fie pe deplin angajati in imbunatatirea si consolidarea Tnvatamantului superior si a propriilor
lor experiente de invatare. Forma acestui tip de angajament ar trebui sa fie cat mai larga, implicand
studentii in toate chestiunile carora |li se adreseaza sistemele de asigurare a calitdtii. De aceea,
indicatorul mentionat anterior are in vedere prezenta studentilor in structurile de conducere ale
agentiilor nationale de asigurare a calitatii, in echipele de analizd externa a calitatii, la pregatirea
rapoartelor de auto-evaluare, in procesele de luare a deciziilor si in procedurile de follow-up. Acestor
elemente li se atribuie o pondere specifica egala, deoarece toate sunt considerate a fi modalitati
esentiale prin care vocea studentilor ar trebui sa se faca auzita, dupa care se poate trece la actiune,
conform viziunii lor.

Rezultatele globale aratd c& existd incd un spatiu considerabil pentru progres. In prezent, doar
11 sisteme de Tnvatamant superior demonstreaza ca studentji sunt prezentii sistematic in toate aceste
structuri legate de sistemele de asigurare a calitatii, cu toate ca un numar considerabil de tari (11)
indica faptul ca studentii sunt implicati in patru dintre cele cinci arii mentionate. Dintre aceste tari,
aspectul cel mai putin acoperit se refera la lipsa implicarii studentilor in procedurile de follow-up.

Un grup de 13 sisteme se gasesc Tn zona galbend, indicAnd faptul ca studentii sunt implicai
sistematic in trei dintre cele cinci arii mentionate. in aceste cazuri, pe langa lipsa implicarii studentilor
in procedurile de follow-up, cel mai frecvent este ca studentii sa nu fie implicati in procesele de luare a
deciziilor care rezulta din activitatea de evaluare.

Cinci tari se gasesc in prezent in zona portocalie, cu studenti care se implica in doua dintre cele cinci
domenii identificate. Un numar de alte sapte tari se gasesc in zona rosie, indicand faptul ca studentii
sunt absenti sau sunt prezenti doar intr-unul dintre cele cinci domenii identificate.

Figura 3.5: Indicatorul de performanta nr. 6: Nivelul participarii internationale la procesele legate de asigurarea
externa a calitatii, 2011/12*

Raportul Raportul
din 2012* din 2009**
[ | 8 16
[ 11 12
[] 10 4
11 14
[ | 7 2

%] Nu exists date disponibile.

* Sursa: chestionarul BFUG, 2011,
** Sursa: Rauhvargers, Deane & Pauwels, 2009.
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Graficul performantelor evaluate

. Tn toate cazurile sunt indeplinite urméatoarele patru aspecte:
o  agentiile au calitatea de membri cu drepturi depline ai ENQA si/sau sunt listate in EQAR;
o] omologi/experti internationali participa in in structurile de conducere ale organismelor nationale de asigurare a calitatii;
o] omologi/experti internationali participa in calitate de membri/observatori la evaluarea echipelor;
o  omologi/experti internationali participa la procedurile de follow-up.

|:| Sunt indeplinite trei dintre cele patru aspecte mentionate.

D Sunt indeplinite doua dintre cele patru aspecte mentionate.

D Este indeplinit unul dintre cele patru aspecte mentionate.

. Nu exista participare internationala.

Asa cum s-a subliniat Tn acest capitol, dezvoltarea asigurarii calitati dupa lansarea Procesului

Bologna a fost extrem de rapida care a fost marcata de existenta unui numar important de repere
majore in cooperarea europeana Tn acest domeniu. De aceea, era de asteptat ca indicatorul privind
nivelul participarii internationale la procesele legate de asigurarea externa a calitatii va fi deosebit de
dificil de calculat la nivelul tarilor din SEIS.

Rezultatele arata insa diferit. Distributia tarilor este remarcabild, cu opt sisteme in zona verde inchis si
sapte la cealalta extrema, in zona rogie. Concomitent, celelalte 32 de sisteme sunt foarte uniform
distribuite pe celelalte trei categorii. Tarile din afara Uniunii Europene stau putin mai rau la acest
indicator decat cele din interiorul Uniunii Europene. in mare parte acest rezultat se datoreaza primului
criteriu — calitatea de membru al ENQA/prezenta pe lista EQAR. In prezent, membrii ENQA sunt in
mare parte state ale Uniunii Europene si exista doar o singura agentie dintr-o tara din afara Uniunii
Europene listata in EQAR.

3.1.4. Implicarea angajatorilor in sistemele de asigurare a calitatii

Standardele si linile directoare europene pentru asigurarea calitati Tn Spatiul European al
Invatdmantului Superior (ESG) accentueazd nu numai importanta prezentei studentilor si a omologilor
lor la nivel international Tn structurile de asigurare a calitatii, ci si importanta rolului altor categorii de
actori interesati — si, in particular, al angajatorii. Intr-adevér, standardele ESG precizeazd c&
asigurarea calitatii programelor si a distinctiilor academice trebuie sa includa ,feedback regulat din
partea angajatorilor, al reprezentantilor pietei fortei de munca si din partea altor organizatji relevante”.

Concluziile prezentului raport indica faptul ca implicarea angajatorilor a devenit o caracteristica a
asigurdrii calitatii in multe sisteme nationale. Intr-adevar, 28 de tari afirma c& exista la nivel national
cerinte formale privind implicarea angajatorilor — in organisme de conducere sau in echipe de
evaluare externd. in cele 14tari care afirma cd nu existd cerinte formale privind implicarea
angajatorilor, la nivel national, nu inseamna ca nu existd o implicare din partea acestora. De ex,
Marea Britanie indica faptul ca implicarea angajatorilor depinde de orientarea institutiei de invatamant
superior aflata in curs de evaluare. Totusi, in acest caz, principiul autonomiei institutionale primeaza in
fata cerintelor formale privind implicarea angajatorilor.
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3.2.  Asigurarea interna a calitatii

Prezentul raport, fara sa aiba nicio contributie directd din partea institutilor de invatamant superior,
poate sa ofere doar o imagine limitata cu privire la stadiul dezvoltarii sistemelor interne de asigurare a
calitatii.

3.2.1. Cerinte formale pentru institutiile de invatamant superior
pentru implementarea unor sisteme interne de asigurare a
calitatii

Tarile au fost solicitate sa specifice daca exista anumite cerinie formale privind implementarea unor
sisteme interne de asigurare a calitatii la nivelul institutiilor de invatamant superior. Este interesant de
observat ca in toate sistemele de Tnvatamant, cu exceptia a patru dintre ele, asemenea cerinte sunt
cel mai des incorporate in legislatia privind invatamantul superior.

Exceptiile se inregistreaza in Estonia, Slovacia, Ucraina si Marea Britanie. In Estonia si Marea
Britanie, motivatia se gaseste in sistemul legislativ la nivelul caruia functioneaza institutile de
invatdmant superior. intr-adevér, chiar daca nu exista cerinte legale formale ca institutiile s& dispuna
de sisteme interne de asigurare a calitatii, exista asteptari clare in domeniul calitafii stabilite de
agentiile nationale de asigurare a calitatii.

3.2.2. Responsibilitati legate de dezvoltarea sistemelor
interne de asigurare a calitatii

Conform informatiilor furnizate de tarile din SEIS, elementele principale ale sistemelor interne de
asigurare a calitafi sunt cel mai adesea stabilite de institutile de invatamant superior. Cu toate
acestea, in cateva tari acestea cad in sarcina altor actori. O serie de tari, printre care se numara
Grecia, Irlanda, Italia, Spania, Elvefia si Marea Britanie subliniaza rolul important jucat de agentia
nationala privind asigurarea calitatii in stabilirea prioritatilor legate de evaluarea externa. Aceste
prioritati au apoi, un impact major clar asupra modului Tn care sunt organizate procesele legate de
calitatea interna.

Azerbaijan si Muntenegru sunt singurele tari care afirma ca ministerul educatiei este principalul
responsabil pentru determinarea punctelor de interes catre care trebuie sa se orienteze asigurarea
interna a calitatii, desi Muntenegru subliniaza si ca ministerul actioneaza la propunerile pe care le
fnainteaza Consiliul invatamantului superior. Cateva alte tari aduc in discutie rolul ministerului caruia i
se mai pot alatura si alfi actori. Este cazul Georgiei, Liechtensteinului si Spaniei.

3.2.3. Strategii institutionale pentru imbunatatirea continua a
calitatii

Mai multe tari raporteaza rezultate foarte pozitive cu privire la numarul institutiilor care si-au publicat o
strategie de imbunététire continua a calittii in ultimii 5 ani. intr-adevéar, 25 de sisteme nationale
considera ca acest numar depaseste 75 % dintre institutile de Tnvatamant superior, iar 12 sisteme
sustin ca toate institutiile de invatamant superior de pe teritoriul lor si-au publicat o astfel de strategie.

Exista, totusi, unele sisteme care se plaseaza la cealalta extrema. 11 sisteme nationale estimeaza ca
numarul institutiilor de invatdmant superior de pe teritoriul lor care si-au publicat o astfel de strategie
se situeaza intre 0-25 %. Trei sisteme estimeaza ca acest numar se situeaza intre 25-50 % si opt isi
plaseaza estimarile intre 50 si 75 %.

in general, daca aceste date reflectd relativ exact realititile nationale, rezultd ca institutile de
invatamant superior au facut eforturi considerabile pentru a-si dezvolta strategiile Tn domeniul
imbunatatirii calitatii, Tn ultimii ani.
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Figura 3.6: Publicarea strategiilor institutionale pentru imbunatafirea continua a calitaii in ultimii 5 ani, 2010/11

Integral
Nu

<25%

25-50 %

50-75 %

75-99 %

HERICOOQ]I N

Nu exista date disponibile.

Sursa: chestionarul BFUG.

3.2.4. Publicarea rapoartelor de evaluare cu privire la aspecte
critice si negative din domeniul asigurarii calitatii

Fata de cele prezentate anterior, institutiile care publica rapoartele rezultatelor critice sau negative
inregistrate in domeniul asigurarii calitatii se prezinti semnificativ diferit. In acest caz, se detaseaza un
numar important de sisteme (22) care afirma ca nicio institutie de Tnvatamant superior de pe teritoriul
lor nu publica astfel de rapoarte, iar alte 11 opteaza pentru cea mai scazuta pondere (1 %-25 %). La
extrema cealalta se gaseste un grup format din sase f{ari care declara ca toate institutile de
invatamant superior publica astfel de rapoarte. Cu toate acestea, in acelasi grup se regaseste de
exemplu ltalia care raporteaza de asemena ca agentia nationala de asigurare a calitatii nu a efectuat
niciun fel de evaluari externe. Deci acest rezultat raméne ipotetic. Doar opt sisteme de invatamant
inregistreaza valori cuprinse intre 25 si 99 %.

Figura 3.7: Publicarea rapoartelor de evaluare cu privire la aspecte critice si negative din domeniul asigurarii calitatii
de catre institutiile de invatamant superior, 2010/11

Integral
Nu
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25-50 %

50-75 %
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Nu exista date disponibile.

Sursa: chestionarul BFUG.
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Motivul unei atdt de mari diversitati in privinta acestor rezultate nu este foarte clar, deoarece in
general tarile au furnizat foarte putine explicatii suplimentare. Cu toate acestea, este foarte probabil ca
in tarile In care toate institufile dau publicitatii rapoartele referitoare la aspectele critice sau negative
sunt fie societati foarte deschise si transparente, fie institutile de invatamant au obligatia sa publice
rapoartele de evaluare — indiferent daca acestea prezinta aspecte pozitive sau negative.

Concluzii

Prezentul raport ofera dovezi incontestabile asupra faptului ca valul activitailor legate de asigurarea
calitatii care s-au bucurat de o mare apreciere imediat dupa lansarea Procesului Bologna, in 1999,
continua si astdzi. In ciuda faptului c& Standardele si liniile directoare europene pentru asigurarea
calitatii sunt comune tuturor statelor din SEIS, sistemele nationale raman foarte diverse in orientare si
mod de actiune. Marea majoritate a sistemelor de asigurare a calitafii se concentreaza in prezent atat
pe institutii cat si pe programe. Ceea ce sugereaza ca, in timp ce in fazele incipiente ale dezvoltarii
sistemelor externe de asigurare a calitatii accentul cadea mai degraba pe evaluarea programelor, cu
timpul aceastea au evoluat, iar punctele de interes s-au deplasat catre evaluarea cadrului institutional.
Cu toate acestea, atentia acordata programelor dispare complet foarte rar si, de aceea, sistemele pot
capata o complexitate aparte in incercarea lor de a raspunde unor cerinte atat de variate venite din
partea societatii. Pe masura cresterii complexitatii, este importantd pastrarea vigilentei in ceea ce
priveste impactul asigurérii calitatii asupra institutiilor de invatdmant superior. in particular, este vitala
garantarea faptului ca pozitia exprimata in Declaratia Ministeriala de la Berlin, din 2003 — si anume
aceea ca principala responsabilitate pentru asigurarea calitdti cade in sarcina institutilor de
fnvatamant superior themselves — este viabila Tn practica.

Lista indicatorilor care au fost utilizati pentru intocmirea prezentului raport reflecta principalele
chestiuni legate de Standardele si liniile directoare europene privind asigurarea calitatii in Spatiul
European al Tnvatdmantului Superior (ESG) si traseaza obiective urmatoare pentru perioada de pana
in 2020. In domeniul asigurarii calitatii, ciruia i s-a acordat o atentie deosebitd inca de la lansarea
Procesului Bologna, exista inca un spatiu considerabil pentru imbunatatiri, chiar daca rezultatele
confirma transformarile impresionante care au avut loc in peisajul invatdmantului superior. in
particular, implicarea tuturor categoriilor de actori interesati in toate aspectele relevante legate de
asigurarea calitatii constituie un principiu acceptat dar, in realitate, este inca departe de a fi integrat in
totalitate. Raportul mai aratd si ca, in ciuda infiintarii Registrului European al Asigurarii Calitatii
(EQAR), multe tari au ramas reticente fata de responsabilitatile pe care le au si care decurg din
asigurarea externa a calitatii, dincolo de granitele nationale.



4. DIMENSIUNEA SOCIALA iN INVATAMANTUL
SUPERIOR

Contextul Bologna

in cadrul Procesului Bologna, dimensiunea sociald si-a facut simtjtad prezenta in declaratii, in 2001,
deci mult mai tarziu in comparatie cu alte aspecte care au facut obiectul preocuparilor sale. Cu toate
acestea, in anii care au urmat, dimensiunea sociald si-a castigat o atentie semnificativa. in 2001,
Declaratia de la Praga s-a concentrat pe includerea studentilor si pe necesitatea de a crea oportunitati
de mobilitate disponibile pentru toti. In 2003, la Berlin, ministrii s-au concentrat mai atent pe
problemele legate de coeziunea sociala a populatiei scolare din invatamantul superior si pe
inegalitatile sociale si de gen. In particular, ei au mentionat necesitatea de a indepérta obstacolele
legate de statutul social si economic al studentilor, obstacole analizate pe baza unor date
comparabile. Aceste angajamente, generale si specifice, de a face ca invatamantul superior sa fie
accesibil tuturor, au fost reinnoite la Bergen, in 2005, unde s-a subliniat obligatia guvernelor de a-i
ajuta pe studentii care provin din “grupurile sociale dezavantajate” sa aibe acces la educatie.

In ciuda mentionarii repetate a aspectelor legate de dimensiunea sociala in contextul construirii unui
Spatiu European al Invatdmantului Superior (SEIS), nu a existat o definitie exactd si acceptatd de
comun acord a dimensiunii sociale in invatdmantul superior, pana in anul 2007. in acel an, la Londra,
ministrii au cazut de acord asupra unei definifii cuprinzatoare si asupra obiectivelor ce urmau sa fie
atinse n acest domeniu. Conform acestei definitii, ,studentii au acces la invataméantul superior,
participa si Tsi finalizeaza studiile la toate nivelurile, iar acest proces trebuie sa reflecte cat mai exact
diversitatea populatiilor”. Ministrii au accentuat de asemenea faptul ca ,studentii [trebuie sa Tsi poata
completa studiile fara obstacole legate de statutul lor social si economic” (52). Raportul din 2007 al
BFUG, Grupul de lucru privind dimensiunea sociala si datele legate de mobilitate a clarificat si mai
mult faptul ca dimensiunea sociala este inteleasa ca un proces care urmdreste atingerea unui obiectiv
global (Procesul Bologna, Grupul de lucru privind dimensiunea sociala si datele privind mobilitatea
cadrelor didactice si a studentilor in tarile participante, 2007). Cu alte cuvinte, dimensiunea sociala
este definita ca o sfera larga de activita{i prin care guvernele pot pune in practica politici.

In 2007, ministrii au cazut de acord si in ceea ce priveste raportarea progreselor realizate in domeniul
dezvoltarii dimensiunii sociale si, in 2009, au decis asupra unui set de obiective cuantificabile ,pentru
extinderea participarii generale si cresterea participarii grupurilor slab reprezentate”, cu scopul de a le
atinge pana in anul 2020 (*°). Eurostudent si Eurostat (2009) au accentuat de asemenea si
necesitatea de a avea mai multe cercetari comparative privind dimensiunea sociala a invatamantului
superior, bazate pe date recente, care sa fie apoi utilizate de factorii de decizie.

Avand la baza acest apel, pentru date comparabile si mai exacte, care a fost preluat si de ministri, Tn
Declaratia de la Leuven/Louvain-la-Neuve, Eurydice a analizat dimensiunea sociald in Spatiul
European al Tnvatdmantului Superior (EACEA/Eurydice 2010, 2011b) si a ajuns la concluzia c& au
avut loc transformari semnificative in sistemele de invatamant superior, dar ca raman inca prezente o
serie de provocdri care trebuie avute in vedere. In particular, s-a ajuns la concluzia c& numarul tarilor
care si-au stabilit obiective specifice legate de dimensiunea sociala este foarte mic si ca monitorizarea
participarii grupurilor slab reprezentate nu a fost inca dezvoltata intr-o masura semnificativa.
Rapoartele Eurydice indica si faptul ca, desi Tn multe tari se aplicd masuri speciale de sprijin al
anumitor grupuri, Tn functie de statutul socio-economic, genul, dizabilitatile, etnicitatea acestora etc.,
aceste masuri constituie foarte rar elemente centrale ale politicilor privind invatamantul superior.

(%3 Declaratia de la Londra: Spre Spatjul european al invatdmantului superior: raspunsul la provocarile unei lumi globalizate, 18 mai
2007.

(%)  Procesul Bologna 2020 — Spatjul European al Invatdmantului Superior intr-un nou deceniu. Declaratia Conferintei Europene a
ministrilor responsabili pentru invatdmantul superior, Leuven si Louvain-la-Neuve, 28-29 aprilie 2009.
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BFUG Grupul de lucru privind dimensiunea sociala

Prin activitatile sale, Grupul de lucru privind dimensiunea sociala (2010-2012) a oferit sprijin
suplimentar in ceea ce priveste cooperarea pe aspecte privind dimensiunea sociala, in invatamantul
superior. Grupul a fost investit cu responsabilitatea de a administra informatiile legate de progresul
inregistrat la nivel national de tarile din SEIS, de a defini indicatori comparabili privind dimensiunea
sociala Tn Tnvatamantul superior si de a colecta exemple de bune practici din acest domeniu. Grupul
de lucru a mai explorat si posibilitatea de creare a unui Observator european privind dimensiunea
sociala Tn Tnvatamantul superior. La realizarea prezentului capitol am beneficiat intr-o mare masura de
strénsa cooperare cu grupul de lucru, ai carui membri au furnizat consiliere cu privire la problemele
care trebuie abordate, precum si comentarii detaliate legate de proiectele aflate n lucru.

Prezentare generala a capitolului

Bazandu-se pe rapoartele precedente si pe rezultatele obtinute de Grupul de lucru in domeniul
dimensiunii sociale, acest capitol aduce laolalta informatjile statistice disponibile cu privire la
evenimentele anterioare din viata studentului si rezultatele academice precum si date administrative
privind dimensiunea sociala si finantarea invatamantului superior in tarile semnatare din SEIS.
Capitolul se deschide printr-o prezentare generala privind participarea la invatamantul superior si
rezultatele obtinute, pe baza indicatorilor disponibili referitori la istoricul activitatii studentilor. Pe de-o
parte, acesti indicatori delimiteaza contextul pentru analiza ulterioara a politicilor privind dimensiunea
sociala in invatamantul superior. Pe de alta parte, indicatorii ajuta la evaluarea atingerii obiectivelor
stabilite de ministrii de resort. Aceasta sectiune, predominant statistica este urmata de o analiza a
diferitelor abordari nationale cu privire la extinderea participarii la invatdmantul superior. In particular,
accentul va cadea pe stabilirea aspectelor legate de definirea grupurilor slab reprezentate in mod
expres sau pe identificarea unor alte abordari si politici care se adreseaza grupurilor slab
reprezentate. Drept urmare, prezentul capitol trateaza aspecte specifice privind dimensiunea sociala
in invatamantul superior, asa cum s-a subliniat in declaratia de la Bologna, respectiv la traseele
alternative de acces la invatamantul superior, care nu se adreseaza persoanelor si grupurilor
consacrate, si serviciilor de orientare si consiliere profesionala de care pot dispune studentii pe
parcursul perioadelor de studii. Capitolul se incheie cu o serie de concluzii privind aspectele financiare
legate de Tnvatamantul superior prin realizarea unor comparatii intre cele mai importante categorii de
costuri pe care trebuie sa le plateasca studentii (de exemplu, taxele de scolarizare) si datele privind
veniturile studentilor prin sprijin direct si prin sprijin public indirect, sprijin acordat de familie suport si
autofinantare, prin desfasurarea unor activitati remunerate. Scopul acestei actiuni este de a analiza
modul in care sistemele de finantare sunt orientate catre sprijinul si stimularea politicilor care sustin
dimensiunea sociala, prin obiectivele politicilor de extindere a participarii.

4.1. Informatii statistice privind impactul istoricului
studentilor asupra participarii si a rezultatelor
inregistrate de acestia in invatamantului superior

Necesitatea de extindere a invatamantului superior, intr-o perioada in care pietele fortei de munca si
economiile bazate pe cunoastere impun Tnvatamantului superior specializéri din ce in ce mai
performante a fost, in mod repetat, reafirmatad de catre toate statele semnatare ale declaratiei Bologna
si ale altor declaratii internationale. Capitolul 1 din prezentul raport a furnizat o imagine de ansamblu a
tendintelor in ceea ce priveste participarea la invatamantul superior, indicand deplasarea continua
catre “masificarea” sistemelor de invatamant superior (vezi Figura 1.3). Aceasta sectiune ofera date
privind participarea si rezultatele obfinute in invatamantul superior de grupuri specifice ale populatiei
scolare. Obiectivul acestor indicatori este de a stabili contextul pentru o analiza ulterioara a
dimensiunii sociale in Tnvatamantul superior.
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4.1.1. Echilibrul de gen in invatamantul superior

Ministri au cazut de acord ca persoanele si grupurile care iau parte la activitatile si programele din
invatamantul superior trebuie sa reflecte cat mai fidel cu putinta compozitia populatiei la nivel global.
Un indicator foarte important Tn aceasta privinta il reprezinta repartitia in functie de gen a studentilor.
n acest sens, din punct de vedere istoric se inregistreazi o inversare a tendintei ca, in invatdmantul
superior, persoanele de gen masculin sa fie mai numeroase decét cele de gen feminin.

In Figura 4.1 se arata cé, la nceputul primului deceniu al Procesului Bologna, numérul de femei
admise in invaiamantul superior era mai mare decat numarul barbatilor. Aspectul este reflectat de
faptul ca, exceptand Elvetia si Turcia, toate tarile din SEIS pentru care au existat date disponibile s-au
pozitionat la dreapta liniei verticale marcand 50 %. Aceasta dezvoltare a continuat pe parcursul
deceniului in jumatate din numarul de tari. Pentru acele tari pozitionate deasupra liniei orizontale care
marcheaza 0 %, ponderea femeilor admise in invatamantul superior a inregistrat cresteri intre 2000-
2001 si 2008-2009.

Figura 4.1: Ponderea femeilor in numarul candidatilor noi, admisi in educatia tertiara, in 2000/01 si variatia
inregistrata in 2008/09 fata de 2000/01
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A. Ponderea femeilor in numarul candidatilor noi, admisi in 2000-2001

(*) = Linia la care diferenta in ponderea femeilor ar acoperi exact decalajul de gen.

Observatie: Valoarea pentru 2000-2001 corespunde nivelului mediu pentru anii academici 1999/2000 si 2000/01,
iar cea pentru 2008-2009 mediei pentru anii academici 2007/08 si 2008/09.
Sursa: Eurostat, UOE.

In ansamblu, cifra indica faptul ca dezechilibrul legat de paritatea de gen a crescut usor pe parcursul
primului deceniu Bologna. Cu toate acestea, se observa cu usurinta evolutii foarte diverse in acest
domeniu. De exemplu, dintre cele 26 de {ari pentru care exista date disponibile, in 12 tari, ponderea
femeilor admise n Tnvatamantul superior a fost mai mare la inceputul deceniului, dar pana in 2009, s-
a inregistrat o echilibrare a balantei de gen. Intr-o singuré tar&, Cipru, aceasta imagine a inregistrat o
rasturnare cu 180° si, In prezent, numarul barbatilor admisi Tn Tnvatdmantul superior 1l depaseste pe
cel al femeilor. Tn Elvetia, la inceputul deceniului, numarul femeilor admise in invatdaméantul superior
era mai mic decat numarul barbatilor (45,1 % Tn 2000/01), dar pana in 2009 aproape ca s-a ajuns la
atingerea paritatii. Prin comparatie, in Republica Slovaca, populatia scolara din invatdmantul superior
a prezentat un echilibru de gen, la inceputul deceniului (50,2 % dintre cei admisi erau femei), dar,
pana la sfarsitul deceniului, fara a inregistrat a patra cea mai ridicata pondere a numarului de femei
admise in invatamantul superior.
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Este totusi nevoie ca supra-reprezentativitatea femeilor in Tnvatamantul superior sa fie analizata mai
in profunzime. La examinarea balantei de gen dupa domeniul de studiu, se observa o cu totul alta
imagine (Figura 4.2; pentru gradul de acoperire pe tari, vezi Glosarul si observatii metodologice).
Femeile sunt mai numeroase in domenii ca: educatia, stiinfele veterinare, sanatatea si asistenta
sociala. Barbatii, pe de alta parte, predomina in domenii ca: informatica, ingineria si domeniile conexe
si in serviciile de transport. Si, atat in domeniul matematicii cat si in cel al stiintelor, dar si domenii
legate de fabricare si prelucrare sau de protectia mediului inconjurdtor, mediana inregistreaza o
valoare n jurul a 50 %, ceea ce indica faptul ca nivelul amplitudinii la nivelul tarilor este foarte mare.

Figura 4.2: Ponderea femeilor in totalul noilor admisi in educatia tertiara dupa domeniul de studiu (mediana si
percentilele 10/90), in anul academic 2008/09
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Sursa: Eurostat, UOE.

Acest indicator subliniaza faptul ca, atunci cand avem in vedere importanta participarii la invatamantul
superior in functie de gen, o imagine de ansamblu asupra domeniilor de studiu nu ofera informatii
suficiente. Privita global, participarea femeilor la invatamantul superior este destul de ridicata, dar
aceasta imagine trebuie corelata cu informatiile care rezulta din analiza domeniilor specifice de studiu.
in plus, un studiu recent al retelei Eurydice (EACEA/Eurydice, 2009) subliniazid de asemenea
problema segregarii pe verticald in invatidmantul superior, aratdnd ca femeile sunt inca slab
reprezentate in zona absolventilor de studii doctorale.

Pe baza indicatorilor care definesc gradul de participare la invatamantul superior dupa gen, nivelul
rezultatelor obtinute in functie de gen (vezi Figura 4.3; pentru detalii suplimentare privind gradul de
acoperire pe tari, vezi si Glosarul si observatiile metodologice) sprijina concluziile deja raportate: in
ultimul deceniu, sansele barbatilor de a ajunge sa participe la invatamantul de nivel tertiar au fost
descrescatoare, comparativ cu cele ale omologilor lor de sex feminin. Cifrele demonstreaza ca inca
din 2000, raportul probabilitatilor privind participarea la invatamantul tertiar a femeilor si a barbatilor a
avut valori subunitare, ceea ce inseamna ca persoanele de sex masculin au avut sanse relative mai
mici de a ajunge sa aiba studii superioare, In comparatie cu persoanele de sex feminin. Pe parcursul
deceniului, aceste sanse au scazut progresiv, atingdndu-se un raport median al probabilitatilor mai
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mic de 0,6 pdna in 2010. Aceasta nu inseamna ca scade numarul barbatilor care se Tnscriu Tn
invatamantul superior ci ca balanta de ansamblu se inclina in favoarea femeilor.

Figura mai arata si ca s-au redus diferentele dintre tarile in care raportul probabilitatilor privind
participarea la invatamantul terfiar a femeilor si a barbatilor era cea mai scazuta (P25) si acelea in
care raportul probabilitatilor atingea valori aproape similare (P75). Totusi, din punct de vedere al
balantei amintite, cresterea a fost negativa, deoarece tarile care se bucurau de situatiile cele mai
echilibrate au Tnregistrat diminuari mai puternice decét tarile care aveau deja rate scazute in 2000.

Figura 4.3: Nivelul participarii dupa gen: raportul probabilitafilor privind participarea la invatamantul tertiar a
femeilor si a barbatilor, 2000-2010
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Observatie: Liniile din figura reflecta tarile corespunzatoare percentilelor 25, 50 si 75 si prezintd sansele (sau raportul probabilitatilor) ca barbatii, in
comparatie cu femeile sa participe la invatamantul superior. De exemplu, in 2010, pentru tara care inregistra valoarea mediana (P50), pentru
fiecare 100 de femei care particip4 la invatamantul superior ar exista un numar corespunzator de doar 59 de barbati. in 2000, se inregistrau
78 de barbati pentru fiecare 100 de femei din invatdmantul superior.

4.1.2. Migrantii in invatamantul superior

Integrarea europeana si globalizarea, in general, au condus la cresterea migratiei trans-frontaliere. in
multe tari, o cota semnificativa a populatiei rezidente nu detine cetatenia tarii in care locuieste sau s-a
nascut in strainatate. Acest aspect aduce in atentie o noua dimensiune a invatamantului superior:
participarea migrantilor. Intr-un Spatiu European al invatamantului Superior care ofer tuturor acces la
invatamantul superior (**), migrantii ar trebui sa aibd o pondere corespunzatoare in populatia scolaré
din invatamantul superior, direct proportionalda cu numarul acestora.

Figura 4.4 ilustreaz& ratele de participare ale migrantilor, in comparatie cu non-migrantii. in acest
context, migrantii au fost definili ca indivizi care s-au nascut intr-o alta tara, diferitd de tara de
referinta. Cu toate acestea, este dificil de stabilit daca un individ traieste intr-o tara de mai mult timp
sau dacé ace(a)sta s-a mutat recent intr-o altd tar& (de exemplu, cu scopul de a studia). In concluzie,
ratele de participare pentru migranti iau in calcul populatia scolara internationala din invatamantul
superior dar, in acelasi timp, aceasta nu include cea de-a doua generatie de migranti, nascuti in tara
in care prima generatie si-a efectuat studiile. Sunt aspecte care accentueaza dificultatile unei evaluari
precise a participarii migrantilor la Tnvatamantul superior.

Din datele care analizeaza diferentele intre migrantii si non-migrantii care studiazad in invatamantul
superior, si care se refera la 22 de tari, rezulta ca, in aproape toate tarile, ratele de participare pentru
migranti sunt mai reduse decét cele ale non-migrantilor. In zece dintre aceste tari, decalajul depaseste
cinci puncte procentuale, cu Estonia, Grecia, Italia, Spania si Elvetia prezentand cele mai mari decalaje.

(% Spatiul European al Invatamantului Superior — Atingerea obiectivelor. Comunicatul Conferintei ministrilor responsabili pentru
invatdmantul superior, Bergen, 19-20 mai 2005.
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Un al doilea grup de patru tari (Cipru, Republica Ceha, Danemarca si Ungaria) au rate de participare
identice (sau foarte asemanétoare) pentru cele doud grupuri. In aceste tari, migrantii participa la
fnvatamantul superior in aceeasi masura ca non-migrantii, atingandu-se astfel obiectivele stabilite de
ministrii responsabili pentru invatamantul superior. Marea Britanie se gaseste printre tarile in care
migrantii inregistreaza o ratd de participare mult mai ridicata decat non-migrantii (22,4 % vs 14.1 %).
Aceasta situatie exceptionala poate fi partial explicata prin atractivitatea pe care o prezinta sistemul de
fnvatamant superior din Marea Britanie pentru studentii internationali, asa cum se poate observa si din
imaginea care ilustreaza mobilitatile la primire ale studentilor (vezi Figura 7.1, din capitolul 7).

Figura 4.4: Ratele de participare la educatia tertiara a migrantilor, non-migrantilor si populatia totala, 2009
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Sl HR LT EL NL FI EE PL IT MK CcYy NO BE LV DK FR
Total 341 302 296 267 261 261 257 251 247 246 236 235 233 231 231 224
Migranti : : . 107 215 203 143 7.9 . 228 218 191 157 227 206
Non-migranti : : : 292 269 264 2716 : 27 : 239 237 24 239 232 225
SK RO Ccz HU BG LU PT AT CH ES IE DE SE UK TR MT
Total 22,3 223 221 22 213 209 201 19 189 188 18.7 18.5 17 155 124 121
Migranti : 211 204 : 174 14 174 118 6 151 166 146 224 : :
Non-migranti : 223 221 22 : 244 207 194 221 223 197 189 175 141
Observatie: in acest context, migrantul este o persoana care s-a nascut intr-o alta tara, diferitd de tara de referints (pentru detalii suplimentare, vezi Glosarul si

observatjile metodologice).

Sursa: Eurostat, LFS.

Figura 4.5 ofera date privind abandonul scolar si permite realizarea unor comparatii intre studentii cu
istoric de migranti si populatia non-migranta.

Din figura se observa ca exista o probabilitate mult mai mare ca studentii care fac parte din prima
categorie sa abandoneze scoala mai devreme decét cei care fac parte din cea de-a doua categorie.
Ceea ce inseamna ca motivele care determina o rata relativ scazuta de participare a migrantilor la
invatamantul superior nu sunt legate (doar) de problemele de acces si de admitere in Tnvatamantul
superior, ci pot fi identificate destul de clar la nivelurile educationale anterioare. De exemplu, in tarile
in care se semnaleaza decalaje mari in invatamantul superior in ceea ce priveste rata de participare a
migrantilor si a non-migrantilor (Figura 4.4), datele privind abandonul scolar timpuriu (Figura 4.5) arata
de asemenea ca existd o probabilitate mult mai mare ca studentii cu un istoric de migrant sa
abandoneze prematur scoala, in comparatie cu populatia non-migrantd. Imaginea este deosebit de
izbitoare in ceea ce priveste Grecia (cu o diferentd de 34,5 procente), Italia (cu o diferenta de
25,6 procente) si Spania (cu o diferenta de 17,1 procente). Ceea ce indica faptul ca masurile de
incurajare a participarii persoanelor cu istoric de migrant trebuie sa inceapa mult mai devreme, inainte
ca acestia sa ajunga in invatamantul superior.
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Figura 4.5: Rata abandonului scolar in randurile populatiei migrante, non-migrante si in totalul populatiei, 2009
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Total 443 368 312 312 214 192 176 166 162 157 147 145 139 139 123 117

Migranti 443 : 293 450 : 022 1710 : : 116 : 444 212 226 249 228

Non-migrani - : 314 279 210 166 177 : : 16.3 : 99 132 125 114 717
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Total 13 112 111 111 109 107 106 99 92 87 87 771 54 53 53 49

Migranti 126 : 227 204 131 147 160 : 192 221 114 150

Non-migranti 110 : 88 98 106 102 101 : 55 : 60 47 52

Observatii: In acest context, cei care abandoneazé prematur scoala sunt persoane cu varsta cuprinsd intre 18 si 24 de ani,
care au cel putin studii de nivel secundar inferior si nu se mai afla inscrise in sistemul de educatie sau formare
continua (pentru detalii suplimentare, vezi Glosarul si observatiile metodologice).

n acest context, migrantul este o persoana care s-a ndscut intr-o alta tara, diferitd de tara de referintd (pentru
detalii suplimentare, vezi Glosarul si observatiile metodologice).
Sursa: Eurostat, LFS.
Figura 4.6 prezinta probabilitatea relativa ca populatia non-migrantd se se inscrie in Tnvatamantul
superior, in comparatie cu populatia migranta. Se arata ca in cinci {ari — Grecia, Spania, Cipru, Italia si
Finlanda — non-migrantii au sanse semnificativ mai mari de a obtine rezultate academice mai bune
decét migrantii (raportul probabilitatilor este mai mare decét 2). Pe de alta parte, in Irlanda, Republica
Ceha, Luxemburg, Ungaria si Polonia, raportul probabilitatilor pentru non-migranti este mai mic
decét 1, ceea ce Tnseamna ca in aceste tari, migrantii au sanse mai mari in raport cu non-migrantii de
a studia InQ invatamantul superior.

Figura 4.6: Gradul de participare dupa statutul de migrant: raportul probabilitatilor ca non-migrantii sa studieze in
invatamantul superior in comparatie cu migrantii, 2009
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Observatie: In acest context, migrantul este o persoana care s-a ndscut intr-o alta tara, diferitad de tara de referintd (pentru
detalii suplimentare, vezi Glosarul si observatiile metodologice).

Sursa: Eurostat, LFS.
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4.1.3. Influenta nivelului de educatie a parintilor asupra
gradului de participare la invatamantul superior

Un indicator puternic pentru aprecierea echitabilitatii unui sistem de invatamant superior il constituie
gradul in care cunostintele obtinute prin educatie sunt transmise mai departe, de la o generatie la alta.
Daca tarile din SEIS doresc sa-si indeplineasca obiectivele stabilite prin Declaratia de la Londra,
conform carora studentii ar trebui sa aiba capacitatea de a-si finaliza studiile independent de statutul si
istoricul lor social si economic, ar trebui sa acorde o atentie deosebita efectului pe care 1l are nivelul
educational parental. S-a aratat in mai multe randuri ca nivelul educational al parintilor are o influenta
covarsitoare asupra performantelor educationale ale studentilor (de exemplu, Koucky, BartuSek &
Kovafovic, 2010), chiar daca datele statistice aratd si ca aceastd corelatie s-a mai diminuat
(Eurostat/Eurostudent, 2009).

Figura 4.7 prezintd raportul probabilitatilor pentru obtinerea unei calificari in invatamantul superior,
comparand studenti ai caror parinti sunt foarte educati (dispun de o calificare obtinutd in urma
absolvirii unei institutii de educatie tertiara) cu studenti ai caror parinti au o educatie medie (dispun de
o calificare obtinutd Tn urma absolvirii unei institutii de nvatamant secundar superior sau a unei
institutii de educatie post-secundara, non-tertiara). Se arata ca, in aproape toate tarile, probabilitatea
de continuare a studiilor in invatamantul tertiar este puternic determinata de istoricul educational al
parintilor. In Danemarca, Slovenia sau Suedia, impactul istoricului educational al parintilor este
evident, dar relativ slab. Tn cele mai multe dintre celelalte tari din SEIS, totusi, probabilitatile relative
pentru studentii cu parinti foarte educati de a-si continua studiile in fnvatamantul superior sunt intre
doud si cinci ori mai ridicate decat pentru studentii ai caror parinti au un nivel educational mediu. in
Slovacia si Romania, probabilitatile relative sunt si mai ridicate, sansele celor cu périnti foarte educati
de a face o facultate fiind de 10 si respectiv de 13 ori mai mari.

Figura 4.7: Gradul de participare dupa istoricul educational: raportul probabilitafilor dintre studentii cu parinti foarte
educati (la nivel de educatie tertiard), in comparatie cu studenti ai caror parinfi au studii medii (la nivelul
invatdmantului secundar superior si al invatdmantului post-secundar non-terfiar) de a-si continua studiile in
invatamantul superior, 2009
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Aceste concluzii sunt confirmate de datele Eurostudent privind istoricul educational al studentilor
inmatriculati in invatamantul superior (Eurostudent, 2011). In particular, cercetarea Eurostudent
indentifica faptul ca sistemele de invatamant superior din Romania si din Slovacia se numara printre
cele mai exclusive sisteme din punct de vedere social, adica sunt sisteme caracterizate de o
subreprezentare semnificativa a studentilor cu un istoric educational modest.
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Deoarece in Figurile 4.6 si 4.7 se utilizeaza aceeasi abordare statistica, este posibila realizarea unei
comparatii intre influenta statutului de migrant si influenta istoricului educational al parintilor asupra
probabilitatii ca studentii sa obtind o diploma de absolvire a unei institutii de invatamant superior.
Comparatia intre cei doi indicatori arata ca, in timp ce in unele tari statutul de migrant nu limiteaza
sansele de obtinere a unei diplome de absolvire a unei institutii de invatdmant superior, in toate tarile
istoricul educational al parintilor este relevant pentru accesul si finalizarea unui program de studii in
invatamantul superior. Cu alte cuvinte, statutul de migrant nu influenteaza sansele studentilor de a-si
continua studiile in invatamantul superior la fel de mult ca istoricul educational al parintilor.

*

In ansamblu, analiza datelor privind participarea si finalizarea studiilor in invatdmantul superior indic&
faptul ca obiectivul de a oferi sanse egale tuturor cetatenilor din SEIS nu a fost inca atins. in
urmatoarea sectiune se va efectua o analizé si mai detaliatad a abordarilor strategice pe care tarile le
utilizeaza pentru extinderea accesului si a participarii la programele de studiu din invatamantul
superior.

4.2.  Abordari strategice pentru largirea accesului si
extinderea participarii la programele de studiu din
invatamantul superior

Bazandu-se pe datele statistice privind caracteristicile originii si formarii studentilor, aceasta sectiune
ofera o imagine de ansamblu a abordarilor nationale legate de extinderea participarii la programele de
studiu din invatadmantul superior si care reflecta diversitatea populatie in tarile din SEIS. Se prezinta o
imagine de ansamblu a masurilor politice strategice adoptate pentru atingerea acestui obiectiv precum
si mecanismele de monitorizare puse Tn aplicare. Scopul propus este acela de a intelege diferitele
mecanisme prin care este abordata extinderea participarii la programele de studiu din Tnvatamantul
superior.

4.2.1. O privire de ansamblu asupra principalelor abordari

in conformitate cu exercitiul de raportare, aproape toate tarile din SEIS sunt preocupate de extinderea
participarii la programele de studiu din fnvatdméntul superior, asa cum este mentionat si in
documentele Procesului Bologna. Doar patru tari (Andorra, Islanda, Letonia si Slovacia) nu au acest
obiectiv reflectat In politicile privind Tnvatamantul superior.

Figura 4.8: Abordari politice la nivel national privind extinderea participéarii la programele de studiu din invataméntul
superior, 2010/11
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Sursa: chestionarul BFUG.
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Abordarile privind extinderea accesului la Tnvataméantul superior poate lua diferite forme: o abordare
strategica generala care se adreseaza tuturor categoriilor de studenti, masuri care se concentreaza pe
diferite grupuri slab reprezentate, sau — in cele mai multe cazuri — o combinatie a celor doua.
Azerbaijan si Vatican sunt doua sisteme de invatamant superior care declara ca sunt preocupate de
extinderea participarii la programele de studiu din invatamantul superior, dar raporteaza ca abordarea
strategica nu poate fi descrisa nici ca generald, si nici ca orientata spre atingerea acestui obiectiv.
Figura 4.8 ofera o imagine de ansamblu a situatiei din tarile de pe teritoriul SEIS.

Abordarea strategica generala

Sistemele de Tnvatdmént superior se adreseaza slabei reprezentari printr-o abordare strategica
generala orientatd spre crearea unui mediu care ofera oportunitati egale pentru toti de a lua parte la
programele educationale. Este de asteptat ca aceste masuri sa aiba un impact pozitiv nu doar asupra
nivelului general de participare la invatamantul superior, ci si asupra numarului de studenti care provin
din grupuri dezavantajate. Tn timp ce majoritatea tarilor din SEIS combina actiuni de strategie politica
generald cu masuri bine directionate, 13 tari se concentreazd mai mult pe prima abordare. Dintr-o
perspectiva geografica, abordarea strategica generala este foarte des intalnita in tarile nordice,
deoarece in ftrei dintre acestea — Danemarca, Finlanda si Suedia — reprezinta principalul mecanism
care se adreseaza slabei reprezentari.

Cateva tari indica faptul ca abordarea strategicd generala privind extinderea participarii la
invatdmantul superior se refera la reglementarile financiare pe care le-au pus in pratica (Belgia,
Bulgaria, Republica Ceha, Croatia, Danemarca, Finlanda, Italia, Luxemburg, Norvegia, Romania si
Slovenia). Aceste tari subliniaza Tn mod frecvent ca sistemul de taxe si sprijinul financiar disponibile
pentru studenti au scopul de a permite tuturor celor interesati sa studieze in Tnvatdmantul superior si
sa se inscrie in programe de studiu organizate la acest nivel, indiferent de statutul sau de situatia lor
socio-economica. Mai multe detalii privind aceste aspecte se gasesc in sectiunea 4.4, care se
adreseaza sistemelor de finantare a Tnvatamantului superior si care descrie cele mai importante
elemente privind taxele si sprijinul financiar acordat studentilor din sistemele nationale din SEIS.

Odata cu masurile financiare mentionate, tarile mai raporteaza ca o abordare strategica generala se
refera deseori la schimbarile structurale care au loc in sistemele lor de invatamant superior. Scopul
acestor masuri este de a adapta structurile existente Tn invatamantul superior astfel incat sistemul sa
atraga o gama mai larga de grupuri sociale, inclusiv grupuri care au fost slab reprezentate in trecut. O
astfel de adaptare structurald poate fi legatd de introducerea unor noi programe de studiu in
fnvatamantul superior (de exemplu, in Cipru), inclusiv a programelor cu ciclu scurt de studiu (de
exemplu, in Luxemburg) sau a programelor de orientare profesionala (de exemplu, in Franta).
Adaptarea structurald mai poate fi legatd si de dezvoltarea unor institutii publice vocationale de
invatamant superior (de exemplu, in Polonia) sau a unor institutii care se concentreaza pe livrarea de
structuri educationale flexibile in invatdmantul superior (de exemplu, in Italia). In afara de acestea,
unele tari raporteaza ca sistemele lor de invatamant superior au capatat mai multa disponibilitate n
ceea ce priveste recunoasterea obiectivelor de invatare achizitionate in afara contextelor educationale
formale (de exemplu, Franta, Germania, ltalia si Suedia), ceea ce poate fi de asemenea privita ca o
ajustare menitd sa imbunatateasca participarea la invatamantul superior.

in sfarsit, eforturile de a obtine o echitate in Thvatamantul superior sunt deseori completate prin actiuni
care au loc in alte zone ale sistemelor educationale. Aceste actiuni pot avea loc cu preponderenta la
nivelul fnvatdmantului secundar superior si pot, de exemplu, sa includa servicii de orientare si
consiliere care se adreseaza absolventilor de invatamant secundar superior (Republica Ceha, Franta
si Olanda). Scopul acestora este de a se asigura ca elevii sunt suficient de bine informati atunci cand
fac alegeri referitoare la cariera lor viitoare si ca privesc invatamantul superior ca pe una dintre
optiunile posibile. Programele de pregatire pentru candidatii la programele de studiu din invatamantul
superior (la care face referire Republica Ceha) intra de asemenea in aceasta categorie de masuri.
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Abordari strategice care se adreseaza unor grupuri specifice slab reprezentate

Odata cu abordarea strategica generala, multe dintre tarile din SEIS iau masuri care se adreseaza
unor grupuri specifice slab reprezentate. Cinci sisteme de invatamant superior (Georgia, Irlanda,
Moldova, Elvetia si Ucraina) se concentreazéd mai degraba pe masuri specifice, decat pe actiuni
strategice cu caracter general sau pe combinarea ambelor abordari.

Actiunile cu orientare specifica pot acoperi diferite categorii de studenti. Raportul BFUG arata ca
studentii cu dizabilitati reprezintd grupul cel mai des abordat prin masuri specifice (aproximativ
jumatate din numarul tarilor din SEIS fac referiri la aceastd categorie de studenti). Scopul acestor
actiuni este de a adapta mediul de studiu astfel incat studentii cu dizabilitati s& se poata integra in
sistemul de Tnvatamant superior in conditii de egalitate cu ceilalti studenti. A doua categorie de
studenti abordata mai des prin masuri strategice specifice este categoria celor pentru care situatia
socio-economica reprezinta o bariera in calea admiterii sau a continuarii studiilor in Tnvatamantul
superior (20 dintre tarile din SEIS fac referiri la aceasta categorie de studenti). Cu toate ca statutul
socio-economic scazut este definit diferit de la o tara la alta, masurile se concentreaza cel mai adesea
pe abordarea famililor cu venituri reduse, a familiilor cu istoric educational modest sau a orfanilor.
Acesti studenti sunt de multe ori eligibili pentru forme variate de sprijin financiar, in particular granturi
si subventii, menite s& compenseze handicapul lor economic. In unele sisteme (de exemplu, Scotia),
studentii cu un statut socio-economic scazut sunt abordati si prin servicii speciale de orientare i
consiliere, precum si prin programe pregatitoare care au scopul de a le imbunatéti sansele de acces la
invatamantul superior si de a obtine rezultate bune pe parcursul studiilor.

Cateva sisteme de invatamant superior identifica in mod formal si alte grupuri slab reprezentate si le
abordeaza printr-o gama variata de actiuni strategice (de exemplu, scheme de sprijin financiar,
regimuri speciale de admitere si servicii de orientare si consiliere). Aceste grupuri sunt definite pe
baza unor criterii variate, inclusiv etnia si/sau statutul de migrant, genul, criteriul geografic (zone rurale
fata de zone urbane si/sau zone defavorizate fatd de zone prospere) sau varsta (studenti maturi sau
mai n varsta, fatd de studentii care fac parte din grupa de vasrta obisnuitd pentru a studia in
invatdmantul superior). In cadrul acestor categorii generale, tarile isi exprima deseori preocuparea
fata de anumite aspecte specifice la nivel national. De exemplu, in ceea ce priveste statutul etnic sau
cel de migrant, Georgia acorda o atentie particulara studentilor azeri si armeni, in timp ce Croatia se
concentreaza asupra studentilor din comunitatea Roma. Trebuie de asemenea mentionat faptul ca, in
unele tari, grupurile slab reprezentate sunt definite pe baza unor criterii care sunt stréns legate de
istoria lor recenta. Acest aspect se aplica unor tari din Balcani si unor tari est-europene (de exemplu,
Armenia, Georgia si Moldova), unde studentii ai caror parinti participa la conflicte militare sunt
recunoscuti ca fiind grupuri slab reprezentate in invatdmantul superior si abordati prin masuri speciale.

Obiective cantitative

Indiferent care este abordarea strategica menita sa se adreseze problemelor legate de slaba
reprezentare, doar céteva tari (de exemplu, Armenia, Austria, Irlanda, Finlanda si Norvegia) fac
referire la o serie de indicatori cantitativi pe care urmaresc sa ii atinga. Tn Irlanda, de exemplu, Planul
national de actiune pentru un acces echitabil la invatdmantul superior 2008-2013 stabileste obiective
foarte concrete, care specifica atingerea unor rate de admitere de cel putin 54 %, pana in anul 2020,
pentru toate grupurile socio-economice, iar studentii maturi ar trebui sa constituie cel putin 20 % din
totalul studentilor inmatriculati in programe de studiu cu duratd integrald, pana in anul 2013. In
Finlanda, in conformitate cu Planul de dezvoltare pentru educatie si cercetare, 2007-2012, ponderea
studentilor imigranti Tn Tnvatamantul superior ar trebui sa corespunda cu ponderea acestora in totalul
populatiei.
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4.2.2. Monitorizare

Cele mai multe dintre tarile din SEIS indica faptul ca pun in aplicare sistematic activita{i care permit
monitorizarea compozitiei masei de studenti, conform mai multor caracteristici (de exemplu, gen,
dizabilitati, varsta, origini si istoric social, statutul de migrant etc.) si astfel pot evalua efectul masurilor
care urmaresc extinderea participarii la programele de studiu din Tnvataméantul superior. Aceste
activitati de monitorizare fac parte de multe ori din sistemul national, regulat, statistic de monitorizare
si rezultatele lor sunt de obicei publicate Tn rapoarte statistice sau de cercetare. Exista cateva tari care
declara ca abordeaza chestiunile legate de extinderea participarii la programele de studiu din
fnvatamantul superior prin diferite initiative strategice, dar ca nu raporteaza nicio activitate de
monitorizare sistematica care le-ar putea permite sa evalueze efectul acestor masuri asupra
compozitiei masei de studenti. n Figura 4.9 se gaseste un rezumat al situatiei inregistrate in tarile de
pe teritoriul SEIS.

Figura 4.9: Existenta unor activitati de monitorizare care permit evaluarea efectului masurilor intreprinse pentru
extinderea participarii la programele de studiu din invatamantul superior, 2010/11
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Cu toate ca majoritatea tarilor au pus deja in aplicare activitati de monitorizare care le permit sa obtina
date privind compozitia masei de studenti, sistemele de monitorizare nu acopera intotdeauna toate
grupurile definite ca fiind slab reprezentate si/sau acestea nu permit surprinderea si colectarea tuturor
caracteristicilor relevante ale studentilor. Aceste aspecte sunt determinate uneori de diverse
constrangeri juridice, in particular de faptul ca, in unele contexte, monitorizarea anumitor aspecte
privind compozitia masei de studenti este interzisa din punct de vedere legal. De exemplu, in Estonia
si Finlanda, este imposibila colectarea datelor legate de istoricul etnic si socio-economic al studentilor.

Ar trebui de asemenea mentionat ca exercitiul de raportare BFUG nu prezintd intotdeauna, in mod
sistematic, relatia dintre activitatile de monitorizare si impactul real al acestor activitati asupra
dezvoltarii de strategii in domeniul prezentat, pe teritoriul SEIS. De fapt, exista doar un numar mic de
tari care fac referiri clare asupra faptului ca datelor obtinute prin monitorizare sunt utilizate sistematic
ca referinte pentru planificarea strategica a unor initiative politice viitoare. Prin urmare, se pare ca mai
este inca mult de lucru asupra operationalizarii legaturii dintre culegerea datelor si dezvoltarea unor
strategii Tn domeniu in the majoritatea tarilor din SEIS.



4.3. Deschiderea unor trasee de acces la invatamantul superior
si furnizarea unor servicii adecvate pentru studenti

Obiectivul de a spori numarul si diversitatea populatiei scolare Tn invatamantul superior merge mana
in mana cu necesitatea de creare a unui mediu institutional care apreciaza recrutarea cursantilor non-
traditionali si acorda o atentie deosebitd pastrarii studentilor in sistemul de Tnvatdméant superior pana
la finalizarea studiilor. Acest aspect a fost recunoscut de ministrii responsabili pentru Tnvatamantul
superior care au subliniat, in cadrul Declaratiei de la Londra, cd dimensiunea sociala in invatamantul
superior ar trebui sa includa eforturile de creare a unor trasee educationale mai flexibile de acces la
invatamantul superior si de continuarea a studiilor la nivel academic, precum si furnizarea unor servicii
adecvate pentru studenti (55). Referinte similare au fost incluse si in Declaratiile de la Bergen si de la
Louvain/Louvain-la-Neuve ().

In aceasta sectiune sunt prezentate aspecte specifice privind dimensiunea sociald in invatdmantul
superior asa cum sunt subliniate in cadrul declaratijilor de la Bologna. Mai intai este descrisa imaginea
de ansamblu a traseelor alternative de acces la invatamantul superior, care pot fi utilizate de viitorii
studenti, cei care nu pot sa indeplineasca in mod normal cerintele traditionale de acces. Sectiunea
analizeaza apoi gama serviciilor celor mai obisnuite, disponibile pentru studenti, referindu-se in
particular la serviciile de orientare academica si profesionala si la serviciile de consiliere psihologica.
Alte masuri la care au facut referire ministrii, respectiv crearea unor trasee educationale mai flexibile
de acces la invatdméantul superior, vor fi examinate in Capitolul al 6-lea privind invatarea pe tot
parcursul vietii. In Capitolul al 5-lea, care trateazd chestiuni legate de rezultatele obtinute in
fnvatamantul superior si influenta lor asupra angajabilitatii, vor fi analizate politicile care se adreseaza
finalizarii studiilor in Tnvatamantul superior si a modului in care diferitele sisteme de invatamant
superior abordeaza problema studentilor cu rezultate slabe si a abandonului scolar.

4.3.1. Trasee alternative de acces la invatamantul superior

Traseele non-traditionale (sau alternative) de acces in Tnvatamantul superior sunt intelese in mod
obisnuit ca trasee de acces care se adreseaza candidatilor la invatamantul superior care nu
indeplinesc cerintele traditionale de admitere. Ceea ce se poate intdmpla fie pentru ca acestia au
parcurs un traseu vocational scurt in invatdmantul secundar superior (adica un program care nu
permite accesul in Tnvatamantul superior) sau din cauza ca au abandonat sistemul initial de
invatamant, inainte de completarea nivelului secundar superior. In contextul politic curent, promovarea
ideii ca ,niciun talent nu ar trebui lasat in urma“, precum si tematica traseelor non-traditionale de
acces in invatdamantul superior céastigd din ce Tn ce mai mult teren. Obiectivul prevede extinderea
criteriilor de admitere astfel incat toti aceia care au capacitatea de a-si continua studiile intr-o institutie
de Tnvatamant superior sé i se ofere ocazia sa o faca, indiferent de rezultatele pe care le-au obtinut in
etapele educationale anterioare.

O imagine de ansamblu asupra situatiei curente

Analiza traseelor alternative de acces la invatamantul superior trebuie derulata intr-o strénsa relatie cu
structurile curente ale sistemelor de Tnvataméant secundar superior. De fapt, una dintre cele mai
importante caracteristici a multora dintre sistemele de Thvataméant secundar superior o reprezinta
absenta unei delimitari clare intre traseele academice si vocationale. Ceea ce inseamna ca programe
vocationale din invatamantul secundar superior conduc uneori la obtinerea unor calificari standard
care permit accesul la programe de studii in invatdmantul superior. In general, aceasta poate fi privita
ca o tendinta pozitiva, care contribuie la echilibrarea si la cresterea egalitatii intre diferitele optiuni si
trasee educationale. Cu toate acestea, o astfel de permeabilitate intre Tnvatamantul general si cel

(55) Declaratia de la Londra: Spre Spatiul european al invatamantului superior: raspunsul la provocarile unei lumi globalizate, 18 mai

2007.

(56) Spatiul European al invatamantului Superior — Atingerea obiectivelor. Comunicatul Conferintei ministrilor responsabili pentru
invatamantul superior, Bergen, 19-20 mai 2005.

Procesul Bologna 2020 — Spatiului European al invatdmantului Superior intr-un nou deceniu. Declaratia Conferintei Europene a
ministrilor responsabili pentru invatdmantul superior, Leuven si Louvain-la-Neuve, 28-29 aprilie 2009.
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vocational nu existd deocamdata in toate statele. In plus, mai multe tiri sunt caracterizate printr-o
pondere relativ ridicatd a numarului de elevi care abandoneazad prematur sistemul de invatamant,
adica elevi care abandoneaza invatamantul secundar superior Tnainte de finalizarea sa (pentru
informatii specifice pe tara cu privire la abandonul scolar prematur, vezi Figura 4.5).

Figura 4.10 oferd o imagine de ansamblu a situatiei curente din Spatiul European al Tnvatdmantului
Superior in privinta traseelor alternative de acces la invatamantul superior. Tarile din SEIS sunt
impartite in doua grupuri. Primul include tarile in care certificatul traditional de absolvire a
fnvatamantului secundar superior (general sau vocational) nu reprezinta singura optiune de admitere
in invataméantul superior si unde existd cel putin un traseu alternativ de acces la invatdmantul
superior. Cel de-al doilea grup este format din tarile Tn care diploma standard de absolvire a
invatamantului secundar superior raméane singura optiune de admitere in Tnvatamantul superior (57).

Figura 4.10: Trasee alternative la invatamantul superior pentru candidatii non-traditionali, 2010/11
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Figura arata ca, din cele 47 de sisteme de invatamant superior pentru care exista date disponibile,
22 de sisteme de Thvatamant superior au implementat deja cel putin un traseu alternativ de admitere
in invatamantul superior, in timp ce in celelalte 25 de sisteme accesul la invatamantul superior este
conditionat de posesia unui certificat de absolvire a invatamantului secundar superior. In ansamblu,
figura arata ca sistemele de invatamant superior din tarile din Vestul Europei sunt caracterizate printr-
o flexibilitate mai mare legata de cerintele de admitere decét celelalte tari din SEIS.

Modalitatile alternative de admitere in invatamantul superior pot lua diferite forme si pot fi bazate pe o
gama diversa de metode si abordari. Cel mai adesea, o optiune alternativa de admitere implica
recunoasterea cunostintelor si abilitatilor pe care potentialii studenti non-traditionali le-au achizitionat
si le-au dezvoltat in afara contextelor educationale formale (adica prin diferite activitati de invatare
nonformala, experienta profesionald, voluntariat, etc.). Aceasta ar putea implica, de asemenea, si
extinderea domeniului de aplicare al calificarilor acceptate la admiterea in invatamantul superior, ceea
ce inseamna ca programele de formare de scurtd duratd (sau alte programe/calificari “non-
traditionale”) pot indeplini conditiile care permit admiterea in invatamantul superior. in plus, Tn unele
tari, candidatilor care nu au cunostintele si abilitatile necesare pentru studiul in Tnvatamantul superior li
se da posibilitatea de a urma diverse programe pregatitoare specifice, care sa le permita ulterior

(°)  Cel de-al doilea grup include cateva tari (cum ar fi Republica Ceh&, Slovenia si Turcia), unde, in conditii exceptionale, candidatjlor
deosebit de talentati care doresc sa fie admisi in invatdmantul superior, dar care nu detin o diploma de absolvire a invatdmantului
secundar superior, li se poate permite accesul intr-o institutie de nvatamant superior. Cu toate acestea, deoarece aceasta reglementare
se referd doar la cazurile exceptionale si cateodatd doar la anumite domenii de studiu (de exemplu, programe de educatje artistica, in
Republica Ceha si Slovenia), aceste {ari nu pot fi privite ca avand structuri care permit organizarea sistematica a unor trasee altemative
de acces la invatdmantul superior. In plus, cel de-al doilea grup include si tarile in care candidatii pot fi admisi in invatamantul superior si
fara calificarile necesare, dar nu li se poate acorda o diploma de absolvire a Tnvatamantului superior daca nu Tsi finalizeaza studiile
aferente nivelului de invatamant secundar superior (este cazul, de exemplu, al Republicii Cehe si Ucrainei).
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accesul in invatamantul superior. Urmatoarea sub-sectiune ofera informatii mai detalilate cu privire la
diferitele abordari care pot fi observate pe teritoriul SEIS.

Recunoasterea cunosgtintelor si abilitatilor dobandite in afara
contextelor educationale formale

in tarile in care, in paralel cu diplomele standard formale, admiterea in invatdmantul superior se poate
face si pe baza recunoasterii educatiei nonformale si informale, de cele mai multe ori legislatia se
refera explicit la aceste optiuni. Cu toate acestea, cadrul legal reglementeaza aceasta optiune in
moduri diferite si in grade diferite, de la o tara la alta. In unele tari, legislatia se refer la alternative de
acces la invatamantul superior intr-un fel relativ deschis, adica nu se refera la nicio categorie specifica
de cursanti non-traditionali si nici la abordarile care se pot utiliza in procedurile alternative de admitere
(de exemplu, Finlanda si Suedia). Exista si situatii in care cadrul legislativ care reglementeaza
activitatea Tn acest domeniu este mai rigid si ofera detalii suplimentare privind diferite aspecte, inclusiv
legate de categoriile de cursanti eligibili sau de metodele si abordarile care ar trebui utilizate la
evaluarea competentelor gi abilitatilor candidatilor non-traditionali (de exemplu, Germania gi Spania).
Marea Britanie reprezinta un caz specific, deoarece nu existd reglementari care sa se refere la cai
alternative de acces in invatamantul superior, desi institutiile de Tnvataméant superior acceptad in mod
normal candidati non-traditionali, care nu indeplinesc cerintele standard de admitere. Acest aspect se
leaga de faptul ca universitatile sunt institutii autonome, responsabile pentru calitatea diplomelor pe
care le ofera si de recrutarea populatiei scolare in invatamantul superior. De aceea ele isi pot stabili
propriile criterii si conditii de admitere. Totusi, la nivel national, a fost sustinutd implementarea
traseelor alternative de acces la invaiamantul superior: Agentia de Asigurare a Calitatii in
Invatdmantul Superior (QAA) a publicat un cod de practicd, in care au fost specificate o serie de
evidente care pot fi luate in considerare la evaluarea capacitatii unui potential student non-traditional.
in conformitate cu acest document, evidentele pot include toate dovezile privind educatia anterioara a
candidatilor, inclusiv cea acumulata la locul de munca.

Programe pregatitoare pentru candidatii non-traditionali la invatamantul superior

In paralel cu recunoasterea educatiei nonformale si informale anterioare, unele tari au pus in aplicare
programe pregatitoare speciale care se adreseaza candidatilor non-traditionali la Tnhvatamantul
superior, care au nevoie de sprijin suplimentar pentru a-si dezvolta abilitatile cerute de admiterea in
invatamantul superior, inainte de a deveni studenti intr-o institutie de invatdmant superior. Aceste
programe sunt destinate in primul rand candidatilor care au parcurs un program de scurta durata in
invatamantul secundar superior si nu constituie o cale de acces la invatamantul superior, deschisa
tuturor sau celor care au parasit sistemul de invaiamant secundar superior, Thainte de absolvire. Cel
mai adesea, absolvirea acestor programe conduce la obtinerea unei diplome recunoscute ca o
alternativa la diploma de absolvire a invatamantului secundar superior. Oferta de cursuri pregatitoare
pentru candidatii non-traditionali la invatdmantul superior este destul de raspandita in Irlanda si pe tot
teritoriul Marii Britanii.

Ar trebui de asemenea mentionat ca in aproape toate tarile, exista oportunitati variate pentru studentii
maturi care nu dispun de o diploma de admitere in invatdmantul superior astfel incat acestia sa poata
parcurge programe educationale care sa le permitd obtinerea unei diplome de absolvire a
fnvatamantului secundar superior. Aceste programe poarta generic denumirea de ,a doua sansa” si
sunt livrate de obicei pe baza unor reglementari flexibile, diverse, cum ar fi, cursurile serale, cursurile
cu frecventa redusa sau cursurile la distanta. in ciuda faptului c& aceste tipuri de structuri educationale
nu sunt luate in calcul de datele prezentate in Figura 4.10, ele joaca un rol important in a le oferi
candidatilor non-traditionali oportunitatea de a obtine o calificare standard care sa le permita accesul

la studii in Tnvatamantul superior.

Statistici si monitorizare

Mai mult decat atat, dincolo de analiza diferitelor abordari ale traseelor alternative de acces la
invatamantul superior, este de asemenea importantd analiza gradului Tn care aceste optiuni
alternative sunt utilizate in practica. Desi tarile raporteaza existenta cel putin a unui traseu alternativ
de admitere in invatamantul superior, de multe ori acestea se afla in imposibilitatea de a furniza
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informatii privind numarul sau ponderea studentilor care sunt admisi in sistem pe baza unor proceduri
alternative de admitere. Ceea ce indica faptul ca, in majoritatea tarilor, acest domeniu nu constituie
subiectul unei monitorizari regulate, la nivel de sistem.

Acolo unde sunt disponibile date cantitative (respectiv in tarile care au raportat astfel de date pentru
exercitiul BFUG) traseele alternative de acces la invatamantul superior inregistreaza doar cel mult
5 % din totalul admisilor. Doar in Marea Britanie (Anglia) se raporteazd o pondere semnificativ mai
ridicatd a celor care au fost admisi in Tnvatdmantul superior pe baza unui traseu non-traditional de
admitere (aproximativ 28 % din totalul admisilor).

Informatiile furnizate de autoritatile centrale pot fi comparate cu cele rezultate din recenta cercetare
Eurostudent (Eurostudent, 2011), care permite cuantificarea rolului traseelor traditionale si non-
traditionale de admitere (58) in diferitele sisteme de invatamant superior (Figura 4.11). Datele acopera
22 tari si se bazeaza pe raspunsurile studentilor la intrebarea ,Care este traseul de acces pe care |-ati
urmat pentru admiterea in invatamantul superior?*.

Figura 4.11: Studentii sunt admisi in invatamantul superior conform unui traseu reglementat (absolvirea
invatamantului secundar superior) in %, 2009/10
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Sursa: Eurostudent.

Figura arata ca in Turcia, Slovacia, Roménia, Polonia, Olanda, Letonia, Italia si Croatia, toti studentji
care sunt admisi in Thvatdmantul superior se afla in posesia unui certificat traditional (o diploma) de
absolvire a invatamantului secundar superior. Ceea ce confirma informatiile furnizate in Figura 4.10,
conform carora cele mai multe dintre aceste tari nu ofera nicio posibilitate sistematica de acces la
fnvatamantul superior daca potentialii candidati nu dispun de o calificare standard certificata printr-o
diploma traditionala de absolvire a invatamantului secundar superior. Doar Olanda raporteaza cei care
aspira sa studieze in invatamantul superior, candidati non-traditionali cu varste de peste 21 de ani, pot
fi admisi in invatamantul superior pe baza recunoasterii educatiei anterioare. Cu toate acestea, in
conformitate cu datele Eurostudent, aceasta posibilitate este rareori aplicata in practica.

La cealaltd extrema se situeaza Finlanda, Irlanda, Marea Britanie (Anglia si Tara Galilor) si Suedia,
unde intre 70 % si 80 % dintre studentii din Tnvatdmantul superior sunt admisi in sistem prin
intermediul traseelor traditionale de acces, in timp ce restul populatiei scolare din Tnvatamantul
superior opteaza pentru un traseu alternativ. Informatiile contextuale mentionate in textul de mai sus

(%8 In cadrul cercetarii Eurostudent, urmatoarele trasee de acces intrd in categoria traseelor non-tradiionale sau alternative de acces:
1. Formarea profesionala/Experienta de lucru/Acreditarea educafiei anterioare (APR); 2. Examenele speciale pentru testarea
aptitudinilor sau examene speciale de admitere; 3. Educatia post-secundara non-terfiara (pentru mai multe detalii, vezi Eurostudent,
2011). Ultima categorie (adica educatia post-secundara non-tertiara) poate explica o serie de discrepante care apar intre Figurile
410, 4.11 si 4.12. Acestea se referd la situatile din Republica Ceh& si Estonia, unde diploma de absolvire a invatdmantului
secundar superior constituie o conditie necesara de admitere in invatdmantul superior (adica traseele alternative de acces nu au
fost indicate sub Figura 4.10), dar este posibil ca ea sa poata fi obtinuta prin participarea la programe de tip ,a doua sansa*“, care au
fost incadrate la educatie post-secundara non-tertiara (adica traseele alternative de acces au fost indicate sub Figurile 4.11 si 4.12).
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confirma faptul ca toate aceste tari au implementat deja cel putin un traseu alternativ de acces la
invatdmantul superior, respectiv accesul bazat pe recunoasterea cunostintelor si abilitatilor
achizitionate n afara contextelor educationale formale (Finlanda, Irlanda, Suedia si Marea Britanie)
sau pe cursuri pregatitoare pentru candidatii non-traditionali la invatamantul superior (Irlanda si Marea
Britanie).

Majoritatea de 11 {ari, situate in partea centrala a spectrului, respectiv Franta, Germania, Danemarca,
Elvetia, Austria, Norvegia, Malta, Spania si Portugalia, raporteaza ca dispun de o abordare strategica
sistematica a traseelor alternative de acces la Thvatamantul superior pentru candidatii non-traditionali
(Figura 4.10). Tn aceste tari, traseele alternative de acces reprezinta intre 2 % si 15 % din din toate
variantele de admitere, ceea ce indica faptul ca sunt o optiune care se aplica in practica in diferite grade.

Cercetarea Eurostudent oferd de asemenea informatii privind caracteristicile acelora care sunt admisi
in invatamantul superior in urma parcurgerii unor trasee de acces non-traditionale (Figura 4.12).

Figura 4.12: Studentii sunt admisi in invatamantul superior dupa parcurgerea unor trasee alternative dupa profilul
educational si traseele de tranzitie in %, 2009/10
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Sursa: Eurostudent.

Datele arata ca studentii care apartin categoriei de cursanti intarziati in tranzitie (vezi Glosarul si
observatiile metodologice; pentru o analiza mai detaliatda a acestei categorii de studenti vezi si
Capitolul 6, Figura 6.14) si celor caracterizati printr-un statut educational sau social modest (vezi
Glosarul si observatiile metodologice) apeleaza mai frecvent la traseele non-traditionale de acces. in
Finlanda, Irlanda si Suedia mai mult de unul din trei studenti caracterizati printr-un statut educational
sau social modest sau care sunt intarziati in tranzitie au optat pentru un traseu alternativ de acces
pentru a intra in invatamantul superior. Ceea ce confirma si faptul ca tematica traseelor alternative de
acces la invatamantul superior ar trebui sa fie privita ca o componenta-cheie a dezbaterilor privind
dimensiunea sociala in Tnvatamantul superior.

Evolutii de perspectiva

In ceea ce priveste evolutia ulterioard in domeniul traseelor alternative de acces la invatamantul
superior, unele tari privesc implementarea cadrului national al calificarilor din fiecare stat, bazat pe
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atingerea obiectivelor de invatare, ca pe un mijloc de imbunatatire a dezvoltarii acestor trasee
alternative de acces la invatamantul superior. Se asteapta ca trecerea la niste obiective de invatare sa
sustina traseele alternative in doud moduri diferite. In primul rand, o clara identificare a cunostintelor,
abilitatilor si competentelor necesare studiului in invatdméntul superior ar putea sa permita
implementarea masurilor de recunoastere a educatiei nonformale si informale ca parte a procedurilor
standard de admitere. lar in cel de-al doilea rand, este de asteptat de asemenea ca, in fiecare stat,
cadrul national al calificarilor sa contribuie la clarificarea continutului diferitelor calificari nationale, care
ar putea permite o mai buna intelegere a unor anumite certificate si calificari “non-traditionale”,
urmand ca acestea sa fie potential acceptate de institutile de invatamant superior ca o alternativa la
diplomele standard de absolvire a invatamantului secundar superior. Din aceste motive, impactul
implementarii cadrului national al calificarilor din fiecare stat asupra traseelor alternative de admitere
in invatamantul superior constituie o tema demna de abordat in cadrul unor analize viitoare.

4.3.2. Servicii pentru studenti

Serviciile pentru studenti furnizate in cadrul sectorului invatamantului superior sunt privite in mod
normal ca parte integranta a of dimensiunii sociale, deoarece acestea sunt elemente care contribuie la
calitatea experientei studentesti si la extinderea accesului la invatamantul superior. Acestea pot sa fi
sustind pe potentialii studenti inainte de admiterea in invatdmantul superior, sa contribuie la
performantele si la succesul studentilor pe parcursul perioadei de studii si sa ii insoteasca pe
absolventii Tnvatamantului superior in tranzitia lor catre piata muncii. Aceste servicii au de asemenea
un rol crucial in atingerea obiectivelor legate de cresterea caracterului incluziv al Tnvataméantului
superior, asa cum au subliniat ministrii responsabili pentru invatamantul superior in Declaratia lor de la
Londra, din 2007 (*9).

O imagine de ansamblu a structurilor educationale

In timp ce institutiile de invatdmant superior pot oferi o gamé foarte variata de servicii pentru studenti,
exercitiul de raportare BFUG a acordat o atentie particulara celor trei tipuri de servicii, si anume:
serviciilor de orientare academica, serviciilor de orientare profesionala si serviciilor de consiliere
psihologica. S-a intentionat furnizarea unei imagini de ansamblu asupra gradului in care aceste
servicii sunt asigurate de institutiile de invatamant superior.

Datele disponibile indica faptul ca atat serviciile de consiliere academica cat si serviciile de consiliere
profesionald sunt disponibile in mod normal Tn the majoritatea tarilor. Doar Andorra, Croatia,
Muntenegru si Ucraina indica faptul ca aceste servicii nu sunt incluse programele standard ale
institutiilor de Tnvatamant superior, iar in Bulgaria si Georgia, sunt prevazute doar servicii de orientare
profesionala. Furnizarea serviciilor de consiliere psihologica pare sa aiba cea mai redusa incidenta:
doar aproximativ doua treimi din numarul tarilor raporteaza ca institutiile de invatamant superior de pe
teritoriul lor furnizeaza in mod obisnuit aceste servicii studentilor. Totusi, acest aspect poate fi
determinat de faptul ca serviciile de consiliere psihologica sunt de multe ori asigurate mai degraba de
furnizori externi si nu de institutiile de invatamant superior (pentru detalii suplimentare, vezi informatiile
privind aspectele organizationale, analizate in continuare).

in afard de gama de servicii mentionatd anterior, aproximativ jumétate din numarul tarilor ofera
informatii cu privire la alte tipuri de servicii disponibile in mod obisnuit studentilor din invatamantul
superior. Aceste servicii includ in general servicii de asistenta medicala si servicii de cazare, precum
si servicii legate de activitati sportive, sociale si culturale pentru studenti.

Mai multe sisteme de invatdamant superior (Comunitatea flamanda din Belgia, Bosnia si Hertegovina,
Republica Ceha, Croatia, Danemarca, Islanda, Irlanda si Slovenia) asigura furnizarea unor servicii
specifice pentru studentii cu nevoi speciale, in special pentru studentii cu dizabilitati. Scopul acestei
categorii de servicii este de a le asigura studentilor cu nevoi speciale sprijin academic si orientare
profesionald adaptate nevoilor lor si sustinerea necesara pentru ca ei sa poata parcurge perioada de
studii pe picior de egalitate cu ceilalti student;.

(%%)  Declaratia de la Londra: Spre Spatjul european al invatdmantului superior: raspunsul la provocérile unei lumi globalizate, 18 mai
2007.
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Cateva tari (de exemplu, Muntenegru si Marea Britanie (Scotia)) se refera la furnizarea serviciilor de
orientare academica si profesionala care se adreseaza viitorilor studenti in invatamantul superior, in
particular elevilor din invataméantul secundar superior. Aceste servicii iau Tndeosebi forma unor
activitati/programe variate care au ca scop cresterea motivatiei elevilor care doresc sa se inscrie in
invatamantul superior si care permit viitorilor studenti sa faca cele mai adecvate alegeri pentru
viitoarea lor cariera profesionala.

Modele organizationale

Din perspectiva organizationald, servicile pentru studenti furnizate de institutiile de Tnvatamant
superior constituie un domeniu foarte complex. In timp ce un anumit numar de servicii sunt deseori
asigurate la nivel central de catre institutile de Tnvatamant superior, altele pot fi asigurate la nivel de
facultati sau de departamente. De exemplu, in Slovenia, exista cativa furnizori de servicii pentru
studenti, care functioneaza la nivel central si au responsabilitati privind o serie de aspecte si domenii
ale vietii studentilor, inclusiv orientarea academica si orientarea profesionala, servicii legate de cazare,
mobilitatii studentesti, activitati pentru timpul liber etc. In paralel, facultatile ofera servicii suplimentare,
servicii academice si servicii de orientare profesionala mai specifice adresate studentilor. Similar, in
Republica Ceha, serviciile pentru studenti sunt furnizate de unitati speciale de consiliere precum si in
cadrul unor departmente distincte, in birourile decanului, in birourile de studiu etc.

Institutiile individuale de Tnvatamant superior nu au responsabilitatea de a furniza in mod obligatoriu
intreaga gama de servicii disponibile catre studenti. Ceea ce se aplica, mai ales in ceea ce priveste
serviciile de asistentd medicald sau cele de consiliere psihologica, servicii care sunt furnizate de cele
mai multe ori de instituti externe. In Serbia, de exemplu, servicile de orientare academici si
profesionala sunt organizate, de cele mai multe ori, in cadrul institutiilor de Tnvatamant superior (de
exemplu, Tn centre de orientare profesionala), in timp ce serviciile de consiliere psihologica sunt
asigurate, Tn cea mai mare parte a lor, de furnizori externi, in particular centre medicale si policlinici.

Unele tari si-au dezvoltat entitati legale, independente, responsabile pentru furnizarea diverselor
servicii pentru studenti. este cazul Norvegiei, unde serviciile pentru studenti cad in responsabilitatea
Organizatiei pentru bunastarea studentilor si Tn responsabilitatea celor 24 de sucursale locale ale
acesteia. Organizatia asigura sustinere in domeniul serviciilor de cazare, masa si de asistenta
medicala pentru studenti, precum si in cel al serviciilor legate de activitatile sportive, sociale si
culturale pentru studenti. O situatie similara poate fi observatd in Germania, unde o institutie publica,
“Studentenwerk”, cu sucursale in toatd tara, oferd servicii de aceeasi factura. in Danemarca
functioneaza o institute cu conducere autonomd, care asigurd furnizarea serviciilor de consiliere
psihologica pentru studenti.

Serviciile pentru studenti si cadrul legislativ

Cadrul legislativ national din fiecare tara abordeaza furnizarea serviciilor pentru studenti in moduri
diferite. in timp ce In unele tari, din punct de vedere legal, este obligatoriu ca institutiile de invatamant
superior sa ofere anumite tipuri de servicii studentilor, in alte tari nu existd astfel de obligatii. De
exemplu, in Republica Ceha si Suedia, in conformitate cu reglementarile privind Tnvatamantul
superior, institutiile publice din acest sector sunt obligate sa ofere candidatilor, studenti si alte categorii
de persoane, informatii si servicii de consultanta referitoare la programele de studii din invatamantul
superior, precum si informatii privind oportunitatile pietei muncii pentru absolvent;. In Danemarca,
universitatile sunt obligate prin lege sa ofere servicii speciale de consiliere academica si profesionala
studentilor expusi pericolului de abandon scolar. In Norvegia, in conformitate cu Legea privind
Organizatiile pentru bunastarea studentilor, toate institutiile de invatamant superior sunt obligate sa
colaboreze cu aceste organizatii. Marea Britanie functioneaza dupa un model diferit: institutile de
invatamant superior nu sunt obligate s& dezvolte structuri care sa ofere servicii pentru studenti,
datoritd autonomiei lor institutionale. Cu toate acestea, lipsa unor directive explicite nu este
echivalenta in mod necesar cu absenta serviciilor pentru studenti. Scotia, de exemplu, raporteaza ca
toate institutiile de Tnvatamant superior scotiene ofera servicii de orientare academica si profesionala,
servicii de consiliere psihologica, iar multe dintre acestea ofera si servicii complete de sanatate pentru
studenti.
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Finantarea serviciilor pentru studenti

Bugetele institutiilor de invatamant superior apar in mare parte ca principala sursa de finantare a
diferitelor servicii pentru studenti. Totusi, cateva tari fac de asemenea referire si la alte surse financiare.

in tari precum Republica Ceha, Estonia, Finlanda si Slovenia, Fondul Social European pare sa joace
un rol important in dezvoltarea serviciilor disponibile pentru studenti, in invataméantul superior. Acest
proces are loc fie prin finantarea unor proiecte care se concentreaza pe structuri care permit
furnizarea serviciilor pentru studenti, sau unor initiative avand un scop mai extins si in care serviciile
pentru studenti reprezintd doar una dintre zonele de actiune. Un al doilea caz poate fi ilustrat prin
proiectul estonian “Primus”, care are ca obiectiv sa sprijine calitatea dezvoltarii invatamantului
superior gi s& creasca nivelul competitivitatii absolventilor. Proiectul consta din sase linii majore de
actiune, una dintre ele fiind orientata spre sustinerea a 19 institutii de invatamant superior si furnizarea
serviciilor necesare studentilor inmatriculati in aceste institutii.

Surse complementare de finantare se pot identifica la nivelul diferitelor fonduri nationale. Este cazul
Danemarcei, unde serviciile pentru studenti sunt finantate partial printr-un acord politic la nivel central,
care include initiative in domeniul cercetarii, educatiei, inovatiei si al antreprenoriatului. n plus, unele
universitati primesc de asemenea un grant special (in total 10 milioane DKK, in 2009/10) pentru a
testa diferite initiative in domeniul consilierii si orientarii profesionale.

in tarile Tn care exista diverse entitati independente care furnizeaza servicii pentru studenti, acestea
dispun de surse variate de finantare. De exemplu, in Norvegia, Organizatile pentru bunastarea
studentilor sunt partial finantate prin contributiile obligatorii ale studentilor si partial prin contributii
guvernamentale, iar in Danemarca, biroul care asigura consiliere psihologica pentru studenti este
finantat de stat.

4.4. Taxe si sprijin financiar

Inca din 2001, ca parte a dezbaterilor privind dimensiunea sociald in nvatdmantul superior, ministrii
au afirmat in mai multe rdnduri necesitatea de a construi sisteme de nvatamant superior in care
studentii s&-si poata finaliza studiile fara obstacole legate de istoricul lor social si economic. In acest
context urmatoarele intrebari capatd o importantd deosebita: Cum sunt structurate sistemele de
finantare a invatdmantului superior? si Existd un echilibru intre taxele de studiu pentru studenti si
masurile de sprijin financiar disponibile pentru acegstia?

Chestiunile legate de taxele de studiu pentru studenti si masurile de sprijin financiar disponibile pentru
acestia sunt dificil de inteles si de comparat cu precizie si claritate la nivel european. Aceasta,
deoarece realitatile nationale sunt complexe si trebuie luate in considerare mai multe aspecte. De
exemplu, afirmatia ,studentii platesc taxe de studiu in tara X” poate parea clara, dar este evident ca nu
prezinta suficiente informatii pentru a permite intelegerea sistemului educational din tara mentionata.
De asemenea, termenul de ,studenti” se refera la toti studentii sau doar la unii dintre acestia? Daca se
refera doar la o parte a studentilor, care au fost criteriile dupa care se determina categoria de studenti
care plateste taxe de studiu? Care sunt sumele pe care studentii le platesc, care este marja de valori
in care este cuprins cuantumul taxelor? Taxele se platesc la inmatriculare sau dupa absolvire? Chiar
daca s-ar raspunde tuturor acestor intrebari, informatiile sunt inca insuficiente pentru a permite
intelegerea si evaluarea realitatii. Restul imaginii va trebui sa fie completata cu informatii referitoare la
sistemul de sprijin pentru studenti. Au posibilitatea studentii sau familiile lor sa acceseze surse de
sprijin financiar public in forma de burse/ subventii, credite sau imprumuturi bancare sau sa se bucure
de reduceri de taxe sau de alte avantaje fiscale? Daca da, in ce conditii $i dupa ce criterii?

De aceea, aceasta sectiune urmareste sa prezinte doar cateva modele si abordari mai importante din
sisteme nationale de invatamant superior, privind principalele elemente ale sistemelor nationale in care
se aplica taxe de studiu si se acorda sprijin financiar pentru studenti. Sectiunea se concentreaza mai
degraba pe invatamantul superior subventionat decat pe structurile educationase din sectorul privat. Cu
toate acestea, in cele ce urmeaza se prezinta doar o imagine de ansamblu a acestui subiect deosebit de
complex pentru a carui detaliere ar fi nevoie de informatii mult mai vaste din surse nationale.
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4.41. Costuri suportate de studenti

Informatiile privind cheltuileile facute de studenti ofera prima parte a imaginii privind modul in care
sunt structurate sistemele de finantare a invatdmantului superior si a gradului in care acestea sustin
dimensiunea sociala in invatamantul superior.

Figura 4.13 ofera o imagine generala asupra sistemului de taxe in primul ciclu de studiu — ciclul de
licentd. Nu s-a facut nicio diferentiere aici intre diferitele tipuri de taxe (taxe de studiu fatd de taxe
administrative, de exemplu) deoarece exista practici diferite cu privire la denumirile pe care le poarta
taxele in diferite tari. De aceea, de exemplu, o taxa administrativa intr-un sistem educational poate fi
consideratd drept taxa de studiu intr-un alt sistem sau viceversa. De asemenea, informatiile
prezentate Tn Figura 4.13 nu au Tn vedere nici cuantumul taxelor care se platesc. Cu toate acestea, se
face o diferentiere intre tari in ceea ce priveste categoriile de studenti care platesc taxe (tari in care
toti studentii platesc taxe si tari in care doar unii studentii platesc taxe). Pe aceasta harta, principalul
element de referinta il constituie originea studentilor si/sau studentii carora li se aplica acelasi regim
de taxe ca si studentilor care provin dintr-o anumita zona (de exemplu, regimul de taxe care se aplica
n tarile Uniunii Europene studentilor care provin din alte state ale UE).

Pe aceasta harta, referinta principalé este data de studentii din tara de origine si / sau studentii carora
li se aplica acelasi regim de taxare ca studentilor din tara de origine (de exemplu, Tn tarile Uniunii
Europene, studentilor din alte state ale UE).

In ansamblu, este evident ca pe teritoriul Spatiul European al Inv&tamantului Superior se platesc foarte
frecvent taxe de studiu. intr-adevar, doar in sapte sisteme de invatdmant superior, primul ciclu de studii
este organizat fara sa se recurga la taxe. Exista aspecte clare, culturale si geografice, care definesc astfel
de modele, deoarece acestea pot fi identificate predominant ca o caracteristica a sistemelor nordice.

Pentru aproximativ jumatate din numarul de tari din SEIS, taxele de studiu se platesc doar de catre
anumite categorii de studenti. Ceea ce implica faptul ca se aplica o serie de criterii pentru a face
distinctie intre cei care platesc si cei care nu platesc taxe de studiu in aceste tari.

Deocamdata, in 14 sisteme de invatamant superior, toti studentii trebuie sa plateasca taxe de studiu.
Cu toate acestea, situatia din Republica Ceha trebuie mentionata deoarece, in cazul sau, chiar daca
toti studentji platesc taxe, de fapt se plateste doar o taxa de inmatriculare care este nesemnificativa in
comparatie cu taxele de studiu care se percep in multe alte tari.

Figura 4.13: Frecventa taxelor de studiu in primul ciclu (licentd), 2010/11
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Sursa: chestionarul BFUG.

Datele Eurostudent intdresc aceste constatéri. Intr-adevar, Figura 4.14 ilustreaz& marea diversitate a
sistemelor si ofera o imagine mai exacta a ponderii studentilor platitori de taxe in tarile participante la
Eurostudent. Toti sau practic toti studentii sunt platitori de taxe in Italia, Olanda, Portugalia, Elvetia si
Marea Britanie (Anglia si Tara Galilor), iar in Tarile Nordice niciun student nu plateste taxe. Un numar
de alte 5 tari inregistreazéa peste 70 % dintre studenti in randul platitorilor de taxe, in timp ce alte 7 tari
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au peste 40 % studenti platitori de taxe de studiu. in afara de tarile nordice, unde nu se platesc taxe
de studiu, doar Malta (7 %) si Austria (23 %) inregistreaza ponderi generale reduse de studenti
platitori de taxe de studiu.

Figura 4.14: Ponderea studentilor care platesc taxe, in primul ciclu educational (licen{a), 2009/10
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Diferentele care apar in abordarile legate de taxe sunt reflectate si in informatiile furnizate de Eurostat
privind ponderea finantarii private in totalul cheltuielilor institutiilor de invatamant superior (Figura 4.15).
Tn randul tarilor pentru care exista date disponibile, a existat o crestere globala constanta in ceea ce
priveste aceastd pondere, intre 2000 si 2008, cu o valoare mediana atingand aproape 15 %. Cu toate
acestea, aceasta tendinta este departe de a fi uniforméa si un numar considerabil de tari inregistreaza o
pondere statica sau descrescatoare a cheltuielilor in Thvatamantul superior. De aceea, diferentele de la o
tara la alta sunt izbitoare. Existd un grup semnificativ de tari (12) in care ponderea cheltuielilor private
ramane mai mica sau egald cu 10 %, Tn 2008. Un numar de alte 6 tari se incadreaza intre 10-20 %, iar
alte sase tari ating valori cuprinse intre 20-30 %. Tarile cu cea mai semnificativa pondere de cheltuieli
private sunt Marea Britanie (49,4 %), Bulgaria (33,7 %) si Letonia (32,5 %).

Figura 4.15: Ponderea finantarii private in totalul cheltuielilor institutiilor de invatdméant superior (2000, 2008)
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BG LV RO PL HR EE LT UK Sl NL IE ES FR PT
2000 39.5 38.2 311 30,3 26.9 26.1 25.2 20,3 172 14.0 114 10,3 9.2 77
2008 33,7 32,5 29.8 23,5 254 17.8 24.1 494 15.6 14.8 14.7 17.0 9.5 27.3
Cz HU TR SK BE IT NO AT EL SE MT IS DK
2000 75 6.1 4.6 38 2,7 2,5 25 17 04 0,0 0,0 0,0 0,0
2008 9.2 6.9 10,0 10,1 53 211 31 5.9 04 0,0 0,0 72 44

Observatie: Datele sunt sortate dupa ponderea finantarii private in totalul cheltuielilor institutiilor de invatdmant superior, in 2000.
Sursa: Eurostat, UOE.
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CINE PLATESTE TAXE?

Este evident ca exista diferente majore de la o tara la alta inh ceea ce priveste existenta si cuantumul
taxelor. Este de asemenea adevarat ca exista diferente considerabile privind criteriile utilizate pentru a
determina categoriile de studentii care platesc taxe si sumele pe care trebuie sa le plateasca acestia.

In unele tari, considerentele financiare (conditia economica a studentilor) se utilizeaza ca si criterii
pentru aplicarea taxelor. In alte tari, rezultatele academice stau la baza sistemului de criterii care se
aplica pentru diferentierea categoriilor de studenti care pltesc sau nu taxe si/sau a nivelului taxelor. in
Slovenia, diferentierea se face pe baza statutului studentilor: studentii inscrisi in programe de studiu
cu duratd redusa platesc taxe, iar studentii inscrisi in programe de studiu cu durata integrald nu
platesc taxe.

Cu toate acestea, majoritatea tarilor aplica o combinatie a criteriilor prezentate. Letonia, Lituania si
Ungaria combina criteriile bazate pe rezultatele academice cu cele bazate pe tipul programului de
studiu. Atdt Comunitatea franceza cat si Comunitatea flamanda din Belgia combina criteriile financiare
privind conditia economica a studentilor cu criterii referitoare la tipul programului de studiu. Franta
combina criteriile financiare cu rezultatele academice. Cipru si Spania combina criteriile financiare atat
cu rezultatele academice cat si tipul programului de studiu. In ceea ce priveste Ciprul, totusi, ar trebui
avut in vedere ca in primul ciclu, studentii din Cipru si din UE care studiaza in institutii publice de
invatamant superior nu platesc taxe. in cazul Spaniei, totusi, decizia ca studentii s& plateasca sau nu
taxe este determinata doar de criteriile financiare care se evalueaza la nivelul familiei din care provine
studentul. O serie de alte criterii se aplica apoi in privinta sumelor care se platesc drept taxe. in
Republica Ceha, Polonia si Slovacia, institutiile de Tnvataméant superior au libertatea de a-si stabili
nivelul taxelor pentru programele care se predau intr-o limba strdina. in Republica Ceha, acest sistem
se aplica si studentilor care isi prelungesc durata prevazuta pentru studii dincolo de anul academic.
Cu toate acestea, in toate celelalte cazuri, taxele sunt limitate la sumele platite drept taxe de admitere.
in Letonia, chiar dacd majoritatea studentilor platesc taxe, sumele aferente unui credit pentru
programele predate intr-o limba strdind sunt in general mai ridicate decéat cele pentru programele
predate in limba nationala.

Impactul taxelor asupra studentilor ca indivizi depinde de o serie de factori. Nivelul taxelor reprezinta o
problema importantd, chiar daca acestea ii afecteaza pe studenti in mod diferit, in functie de situatia
lor economica personald. Mai mult decat atat, autoritatile publice au, de asemenea, posibilitatea sa
atenueze impactul taxelor prin proiectarea si implementarea unor sisteme adecvate de sprijin.

Figura 4.16 arata ca, in majoritatea tarilor Eurostudent care percep taxe de scolarizare pentru
studentii Tnscrisi la ciclul de licentd, valoarea medie a taxelor este mai mica de 100 de euro pe luna.
Sume mult mai mari se percep ca taxe in Marea Britanie (Anglia si Tara Galilor), Irlanda, Lituania si,
unde valorile lunare variazi de la peste 170 EUR la aproape 280 EUR. in Danemarca, Finlanda Si
Suedia, studentii inscrisii in ciclul de licenta nu platesc niciun fel de taxe.

Semnificatia relativa a taxelor exprimate ca pondere din cheltuielile lunare totale ale studentilor
variaza foarte mult de la o tara la alta. In jumétate din tarile din SEIS, studentii inscrisi in ciclul de
licenta trebuie s& aloce taxelor mai putin de 10 % din cheltuielile totale.

Intr-un grup de tari — Irlanda, Turcia si Lituania — ponderea taxelor de studiu variaza intre 1/5 si 2/5 din
totalul cheltuielilor lunare ale studentilor. De aceea, se poate aprecia ca, pe langa costurile de cazare,
aceasta categorie de cheltuieli are o greutate specifica semnificativa in bugetul studentilor.

In afara de cele trei Tari Scandinave, care au exclus complet taxele, in alte trei tari — Republica Ceha,
Malta si Austria — impactul relativ al taxelor este destul de redus (sub 5 % din valoarea cheltuielilor
lunare).
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Figura 4.16: Taxele lunare ca parte din totalul cheltuielilor lunare pentru studentii la nivel de licenta care nu locuiesc
cu parintii, 2009/10
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Aceste grupuri de tari nu ramén totusi intacte atunci cand sunt aplicate diferite elemente ulterioare
privind proiectarea sistemelor de taxe. Raméne totusi intrebarea legatda de numarul studentilor care
platesc intr-adevar taxe de scolarizare. In Italia, Turcia, Irlanda, Marea Britanie (Anglia si Tara Galilor),
Olanda, Portugalia, Croatia, Republica Slovaca, Elvetia si Franta, cel putin 75 % sau mai mult dintre
studentii inscrisi la licenta sunt platitori de taxe. in ltalia, Marea Britanie (Anglia si Tara Galilor),
Olanda, Portugalia si Elvetia, ponderea acestora este de practic 100 %.

4.4.2. Veniturile studentilor si sprijinul public

Cuantumul taxelor nu ar trebui analizat izolat de datele legate de sprijinul acordat studentilor si de
veniturile acestora. Intr-adevar, doar atunci cand informatiile despre taxe si cele despre sprijinul
financiar sunt analizate Tmpreuna, poate rezulta o imagine clara a sistemului national care sa fie apoi
evaluata din perspectiva studentului.

Figura 4.17 prezinta principalele forme de sprijin financiar care se acorda studentilor pe teritoriul SEIS.
Este interesant de examinat aici care sunt principalele modele de sprijin mentionate si faptul ca
acestea reprezinta si cateva diferente semnificative, geografice si culturale. 13 sisteme mentioneaza
bursele ca principala sursa de sprijin financiar pentru studenti si este interesant ca marea majoritate a
acestor sisteme sunt localizate in Europa Centrala si de Est. Creditele bancare sunt deseori o
modalitate importanta de sprijin financiar, dar doar in cazul Islandei, acestea constituie prima forma,
exclusiva, de sprijin. Sunt relativ dese cazurile in care creditele bancare functioneaza intr-un sistem
complementar care include si bursele, asa cum se intdmpld in 14 sisteme educationale. In unele
sisteme, cum ar fi Comunitatea franceza din Belgia, sprijinul acordat studentilor sub forma de credite
bancare are o ratd de absorbtie atadt de redusé incét acestea nici nu pot fi considerate drept o
categorie principala de sprijin financiar pentru studenti.

Masurile de sprijin financiar, sub forma de burse si credite bancare si care i vizeaza pe studenti nu
reprezinta, totusi, singurele forme de sprijin financiar. Reducerile de taxe pentru parinti joaca de
asemenea un rol semnificativ in multe tari. Intr-adevar, in sapte tari din SEIS, reducerile de taxe
pentru parinti se adauga burselor pentru studentj, reprezentand principala forma de sprijin financiar, in
timp ce, in alte noua tari, creditele bancare fac si ele parte din sistemul masurilor de sprijin financiar.
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Figura 4.17: Principalele forme de sprijin acordate studentilor, 2010/11
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Sursa: chestionarul BFUG.

Informatiile Eurostudent (Figurile 4.18 si 4.19) permit realizarea unei imagini privind modul in care
studentii care beneficiazd de masurile de sprijin financiar, pot sau nu sa fie afectati de taxele de
studiu. Se observa cateva aspecte demne de a fi mentionate. In primul rand, este izbitor faptul ca
exista tari in care probabilitatea de a plati taxe de studiu nu este afectata in mare masura de primirea
unor finantari de la stat. Este ceea ce se semnaleaza in Olanda, Franta, Croatia, Germania, Letonia,
Polonia si Portugalia, dar si in tarile nordice, unde studentii nu sunt afectati de taxele de studiu. Cu
toate acestea, in Estonia, Roméania si Austria, studentii care nu platesc taxe de studiu au sanse mult
mai mari sa faca parte din categoria celor care primesc sprijin public. Aceste concluzii ar trebui sa fie
analizate, de asemenea, in corelatie cu informatiile culese prin chestionarul BFUG care arata ca, in
multe tari, cele mai semnificative criterii pentru a determina care studentii platesc taxe de studiu sunt
mai degraba@ modul de studiu si tipul programului sau domeniului de studiu ales decéat o serie de
caracteristici sociale ale populatiei scolare din invatdmantul superior.

Figura 4.18: Ponderea platitorilor de taxe in cadrul celor care primesc sprijin public, 2009/10
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Sursa: Eurostudent.
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Figura 4.19: Ponderea platitorilor de taxe in cadrul celor care nu primesc sprijin public, 2009/10
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Sursa: Eurostudent.

Calitatea si forta sistemului de sprijin pentru studenti este direct legatd de suma de bani alocata
acestuia prin bugetul public. Figura 4.20 prezintd evolutia bugetului destinat sustinerii financiare a
studentilor, intre 2000 si 2008, cu prezentarea sumelor pe care tarile le aloca sub forma de ajutor
financiar public pentru studenti, ca pondere din bugetul general al invatadmantului superior.

In timp ce nivelul median al investitilor destinate sustinerii financiare a studentilor a inregistrat o
usoara crestere — de la 12,9 % la 14,1 % — a existat o crestere semnificativa intre 2001 si 2002 si
apoi, de atunci, s-a inregistrat o usoara tendintd descendentd. Mai mult decéat atat, se pot observa
modele si realitati foarte divergente care apar in diversele tari europene. In ansamblu, se pot identifica
trei grupuri de tari, relativ echilibrate. Exista tarile unde s-a inregistrat o crestere semnificativa a
ponderii fondurilor alocate sistemului de sustinere financiara a studentilor. Este un aspect observat in
Germania, Ungaria, Portugalia, Slovacia, Marea Britanie, Norvegia si Turcia.

Cel de-al doilea grup este constituit din tari in care ponderea investitiilor in masuri de sprijin financiar
pentru studenti s-a modificat usor intre anii 2000 gi 2008. Este cazul Estoniei, Irlandei, Spaniei,
Frantei, ltaliei, Poloniei, Finlandei si Islandei. Existd si tari in care se poate observa un trend
descendent, cum ar fi Bulgaria, Republica Ceha, Danemarca, Grecia, Letonia, Lituania, Romania,
Slovenia si Suedia.

Totusi, indiferent de aceste trei tendinte nationale, diferente foarte mari se pot observa in ponderea
bugetului invatdmantului superior destinatd masurilor de sprijin pentru studenti. Aceasta pondere
variaza de la 44,1 %, in Norvegia, pana la 1,5 %, in Polonia. Tarile care investesc cel mai mult — peste
25 % — ca pondere din bugetul invatamantului superior destinata sistemului de sprijin financiar pentru
studenti sunt: Norvegia, Marea Britanie, Danemarca, Olanda si Suedia. Tarile care investesc cel mai
putin — mai putin de 5% — ca pondere din bugetul invatdmantului superior sunt: Malta, Grecia,
Polonia, Elvetia, Romania, Croatia si Republica Ceha. De asemenea, in ciuda faptului ca cifrele
mentionate trebuie analizate in corelatie cu dimensiunea generald a bugetului Tnvatdmantului superior,
este evident ca ele arata diferentele majore dintre sistemele de sprijin financiar pentru studenti din
diversele tari europene.

Un alt aspect care trebuie mentionat priveste tarile in care au avut loc schimbari semnificative. Marea
Britanie se evidentiaza ca fiind tara cu cea mai semnificativa crestere, trecand de la 12,9 %, in 2000,
la peste 30 %, pana in 2008. Norvegia, care Tnregistra un procent ridicat al investitiilor Tn anul 2000
(29 %), a crescut cu 15 %, pentru a ajunge la 44 %. Danemarca apare n acest context ca o imagine
in oglinda a Norvegiei, incepand de la 39 % n 2000 si ajungand la 28 %, in 2008 — o pozitie care inca
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mai mentine Danemarca in randul tarilor care investesc foarte mult in sustinerea financiara a
studentilor. Cu toate acestea, scdderea cea mai dramatica in ceea ce priveste finantarea s-a
inregistrat in Letonia — de la 24,9 % in 2000, la 7,1 % in 2007. Letonia urma sa sufere mai tarziu cele
mai severe reduceri bugetare din invatamantul superior, ca urmare a crizei financiare si economice
(vezi Capitolul 2), iar aceasta reducere aplicata fondurilor pentru studenti, la inceputul deceniului este,
prin urmare, extrem de importantd. In Republica Ceh4, desi reducerile au inregistrat ,doar“ 4,4 % in
primii 8 ani ai deceniului, acest procent a fost aplicat la o valoare de plecare extrem de scazuta, de
8,6 %, Tn anul 2000. De aceea, in realitate, aceasta reducere este, de asemenea, extrem de
importanta si este probabil sa fi avut un impact major.

Figura 4.20: Sprijinul acordat studentilor inmatriculati in invatamantul tertiar ca pondere in cheltuiala publica la
nivelul invatamantului tertiar (2000, 2008)
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2008 127 143 6.7 4.9 9.9 16.9 7.4 14.9 7.4 14 31 175 2,1 15 3,0

Observatie: Datele sunt sortate dupa sprijinul acordat studentilor inmatriculatj in invatamantul tertiar ca pondere din cheltuiala
publica la nivelul invatdmantului tertiar, in anul 2000.

Sursa: Eurostat, UOE.

De aceea, informatia privind formele de spijin financiar pentru studenti trebuie sa fie analizata astfel
incat sa evidentieze corelatia cu nivelurile de finantare si, de asemenea, sa aprecieze eficienta
eforturilor care se fac pentru abordarea surselor de finantare.

CINE PRIMESTE SPRIJIN FINANCIAR?

intrebarea filozofica care sta la baza alegerilor ficute de tari se refera la natura unui sistem echitabil
de sprijin financiar pentru studenti. Tn mod evident, existd o serie de aspecte care urmeaza sa fie luate
in considerare. In primul rand, ar fi bine ca resursele disponibile sa fie cat mai raspandite, cu
consecinta generald de a reduce impactul unor astfel de masuri? Sau ar trebui sa existe unul sau mai
multe grupuri minoritare — indiferent de criteriile lor de constituire — care sa primeasca o parte mai
semnificativa a resurselor? In cazul in care se decide ca resursele sa fie directionate astfel incat
impactul lor sa fie maximal, care sunt studentii care ar trebui sa fie eligibili pentru a primi subventiile?
In ceea ce priveste dimensiunea sociala, ar fi mai echitabil si mai eficient ca sprijinul financiar sa fie
alocat pe baza necesitatilor financiare? Sau, Tn ce masura ar trebui sa fie recompensate financiar
perfomantele academice ale studentilor? Poate o astfel de finantare sa sporeasca inechitatea sociala
prin recompensarea studentilor deja avantajati social, in detrimentul celor care pot dispune de un
potential egal, dar care nu sunt in masura sa-l dezvolte la fel de bine din cauza dezavantajelor sociale
si financiare? Fie implicit sau explicit, sistemele nationale care acorda sprijin financiar studentilor, iau
pozitie Tn legatura cu aceste intrebari.
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Criterii de acordare a granturilor

Danemarca, Finlanda si Suedia dispun de un sistem de granturi generale pentru studentii full-time cu
conditia ca acestia sa indeplineasca anumite conditii esentiale privind performantele lor academice.
De aceea, in aceste tari, nu exista niciun criteriu de acordare a granturilor. Pentru toate celelalte tari,
principala ntrebare care ramane este cea legata de acordarea granturilor pe criterii legate de nevoi,
pe criterii legate de rezultatele academice sau pe criterii legate de o combinatie intre aceste doua
categorii principale de criterii.

Cea mai mare parte a tarilor combina cele doua criterii, oferind un numar de burse pe baza unor
criterii legate de necesitéatile financiare si un alt numar de burse pe baza unor criterii legate de
rezultatele academice. Estonia combina criteriile legate direct de un curs sau de un domeniu de studiu
cu cele legate de merit.

Un grup mic de tari, format din Belgia (atat Comunitatea Flamanda cat si Comunitatea Franceza),
Irlanda, Olanda, Finlanda, Marea Britanie, Liechtenstein, Norvegia si Elvetia ofera burse doar pe baza
criteriilor legate de nevoile financiare, chiar daca este posibil sa existe cerinte conform carora studentii
trebuie sa obtina rezultate bune pentru a continua sa primeasca burse.

Criterii de acordare a creditelor bancare

Meritd mentionat ca, Tn timp ce bursele cu caracter universal sunt disponibile doar in Danemarca,
Finlanda si Suedia, creditele bancare sunt disponibile pentru toate categoriile de studenti in 9 sisteme
nationale de invataméant (Danemarca, Finlanda, Franta, Germania, Lituania, Ungaria, Olanda,
Norvegia si Suedia), chiar dacd, in Ungaria, studentii peste 40 de ani nu sunt eligibili. In cazul Frantei,
se Tnregistreaza un numar foarte mic de studenti care apeleaza la creditele bancare pentru studenti.

O diferentda semnificativa intre burse si creditele bancare se reflecta si in identificarea unor criterii
relevante, bazate pe nevoi, la acordarea acestora. In timp ce astfel de criterii se iau in considerare, in
aproape toate sistemele nationale, pentru acordarea burselor, in ceea ce priveste acordarea de credite
bancare, criteriile de eligibilitate se aplica doar in doua sisteme nationale (Comunitatea franceza din
Belgia si Polonia). De aceea, in general, atunci cand finantarea este oferita sub forma de credite sau
imprumuturi bancare, care vor fi rambursate de catre studenti, este disponibila pe o scara mult mai larga
si poate raspunde mai bine nevoilor populatiei scolare din institutiile de Tnvatamant superior.

Concomitent, in Bulgaria, Spania, Marea Britanie si Islanda, eligibilitatea pentru credite depinde de
criteriile legate de un anumit tip de programe de studiu. In Spania, creditele sunt limitate la programele
de masterat din ciclul al doilea, in timp ce in Marea Britanie sistemul de credite pentru studenti se
adreseaz studentilor din primul ciclu. n unele t&ri, cum ar fi Estonia si Slovacia, doar studentji inscrisi
in programe de studiu cu durata integrala sunt eligibili pentru a beneficia de ofertele din sisteml de
credite pentru studenti.

Avantaje fiscale si alte tipuri de sprijin financiar

Reducerile de taxe si alte alocatii financiare acordate parintilor studentilor pot juca de asemenea un rol
semnificativ intr-o serie de tari europene. Totusi, astfel de beneficii nu se aplica studentilor care sunt
la rdndul lor parinti.

Austria, Belgia, Republica Ceha, Franta, Germania, Grecia, Polonia, Slovenia si Slovacia ofera atat
reduceri de taxe pentru parinti cat si alte tipuri de alocatii financiare pentru acestia. n alte sapte tari
(Estonia, Irlanda, Italia, Letonia, Liechtenstein, Lituania si Olanda) parintii studentilor care studiaza in
invatamantul superior beneficiazd de asemenea de avantaje fiscale, dar nu mai pot solicita si alte
alocatii financiare suplimentare. De aceea, in toate aceste tari, sprijinul acordat cu preponderenta
familiilor si nu individual, studentilor, reprezintd un aspect semnificativ al sistemului.

Se delimiteaza foarte clar, in acest fel, sistemele educationale prezentate de restul sistemelor
educationale, unde fie nu apare niciun fel de avantaj fiscal, fie nu exista niciun alt fel de masura care
sa ii sprijine financiar pe parinti. In tarile nordice (Danemarca, Finlanda, Islanda, Norvegia si Suedia),
aceasta realitate este centratd evident pe dimensiunea culturala a invatamantului superior, ca
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structura pentru studentii adulti, independenti, care primesc astfel un sprijin financiar direct si nu prin
intermediul parintilor lor.

Cu toate acestea, tarile nordice nu sunt in nici un caz singurele tari in care nu exista niciun fel de
reduceri de taxe sau beneficii financiare pentru parinti. Aceasta situatie se intélneste, de asemenea, in
doua dintre cele mai mari state membre ale UE (Spania si Marea Britanie), intr-un numar de tari
central si est-europene (Bulgaria, Ungaria si Romania), precum si in Cipru, Malta si Turcia.

Perceptia studentilor fata de caracterul adecvat al finantarii

In timp ce tarile pot dispune de un sistem propriu pentru a oferi studentilor diferite forme de sprijin
financiar, studentii se aflda in cea mai buna pozitie de a aprecia gradul in care sprijinul financiar pe
care il primesc le este sau nu suficient. In acest sens, sondajul Eurostudent poate evidentia
diferentele de perceptie ale studentilor din diferitele state din SEIS.

Figura 4.21 aratd modul in care studentii care nu locuiesc cu parintii Si care se declara dependenti de
0 anumita sursa de venit, evalueaza gradul in care sumele de care dispun le sunt sau nu suficiente
pentru a acoperi costurile lunare. Dependenta de o anumitd sursa de venituri inseamna ca sursa
respectiva se ridica la peste 50 % din veniturile totale ale studentilor. in aceastd analizd accentul cade
pe cele trei componente principale prin care pot fi finantati studentii: sprijin primit din partea parintilor,
un loc de munca remunerata si sprijin primit din surse publice.

Figura 4.21: Evaluarea studentilor cu privire la caracterul adecvat al finantarii pentru acoperirea cheltuielilor lunare,
dupa criterii legate de tipul finantarii — studenti care nu locuiesc cu parintii, 2009/10

Studenti care manifesta dependenta fata de o anumita sursa de venituri, care au delarat un acord (puternic), in %
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. Totj studenti @  dependentd de sprijinul public O  dependentd de sprijinul parental - dependenta de un loc de muncé platita

IT CH CZ NO NL FI PL AT SE IE FR DK LV LT HR SK TR ES MT EE PT RO

Toti studentii 80,1 57.3 56.4 52,1 49.2 48.6 479 47.8 469 443 442 44.0 434 428 41,0 405 355 34.1 32,1 31,7 145 139
Sprijin public 76.5 40,1 52,1 36.6 42,6 425 469 382 424 333 303 422 412 : 468 304 21,1 304 345 200 176 173
Sprijin parental 83,6 63,7 55.4 62,0 56.2 46.5 49.2 50,8 58.2 56.0 57.5 : 46.8 46.0 43,6 434 425 34.8 355 334 182 146

Un loc de munca platit 75.1 54.2 57.3 748 604 59 49.6 484 655 487 39.7 639 457 438 254 414 394 339 : 335 74 122

Sursa: Eurostudent.

Valorile medii care caracterizeaza satisfactia pentru diferitele componente analizate spun deja o
poveste: In medie, 48 % dintre studentii care depind de sprijinul parental, 47 % dintre studentii care
depind de un loc de munca platit si 37 % dintre studentii care depind de sprijinul primit de la stat fsi
apreciaza veniturile ca fiind suficiente pentru acoperirea cheltuielilor lunare. O imagine relativ similara
poate fi observata si daca accentul cade pe studentii care manifesta un grad (mare) de insatisfactie.
Exista, totusi, variatii enorme intre {ari, cu ponderi care variaza intre peste 80 % si sub 10 %.

Daca avem in vedere cele mai ridicate grade de satisfactie dupa sursa, se delimiteaza trei categorii de
tari: exista noua tari unde majoritatea studentilor care depind de sprijinul parental sunt (foarte)
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satisfacuti de situatia lor financiara: Italia, Elvetia, Republica Ceha, Norvegia, Olanda, Austria, Suedia,
Irlanda si Franta.

Dintre studentii care depind de un loc de munca platit, majoritatea considera ca veniturile lor sunt
suficiente sa le acopere costurile lunare, in tarile in care varsta studentilor este mai ridicata, dar nu in
exclusivitate; acest aspect se refera la ltalia, Elvetia, Republica Ceha, Norvegia, Olanda, Finlanda,
Suedia si Danemarca.

In cazurile in care sprijinul public constituie sursa dominanta de venituri pentru studenti, doar in ltalia
si in Republica Ceha peste 50 % dintre studentii aflati in aceasta situatie si manifestd acordul
(puternic) ca aceasta sursa de venituri le ofera mijloace de trai suficiente.

Concluzii

Pornind de la analiza datelor statistice privind participarea diferitelor grupuri sociale in invatamantul
superior, acest capitol a examinat dimensiunea sociala a invatamantului superior urmarind abordarile
si politicile strategice prin care tarile din SEIS se adreseaza problemelor legate de slaba reprezentare.

Datele disponibile privind participarea si rezultatele obtinute in Tnvatdmantul superior aratd ca
obiectivul de a oferi tuturor sanse egale nu a fost inca atins. Aceasta nu inseamna ca nu s-au
inregistrat niciun fel de progrese, ci mai degraba ca exista domenii in care este necesar sa se faca
eforturi suplimentare. in particular, istoricul educational al parintilor inca mai influenteaza foarte serios
sansele de obtinere a unei diplome universitare ale copiilor si, in multe tari, statutul de migrant
limiteazd de asemenea sansele de a studia la acest nivel educational. Cu toate acestea, un punct
pozitiv il constituie faptul ca aproape toate tarile din SEIS au declarat ca actioneaza in sensul cresterii
si extinderii participarii la programele de studiu din invatdmantul superior. Cele mai multe tari se
adreseaza acestor chestiuni prin combinarea unor abordari strategice generale cu masuri specifice
care se adreseaza unor grupuri slab reprezentate. Actiunile politice prin care se urmareste rezolvarea
problemelor grupurilor slab reprezentate pot lua o varietate de forme care pot include masuri de sprijin
financiar, regimuri speciale de admitere, programe de sensibilizare precum si furnizarea unor servicii
de asistenta si consiliere. Totusi, efectul acestor actiuni strategice nu este intotdeauna monitorizat si
deseori, chiar daca este monitorizat, impactul sau asupra dezvoltarii unor linii directoare nu este
intotdeauna vizibil.

Pe parcursul discutiilor lor privind dimensiunea sociala a invatamantului superior, ministrii au acceptat
s& acorde o atentie deosebita domeniilor de actiune selectate. Gasirea unor trasee alternative de
acces la tnvatamantul superior a fost identificat ca fiind unul dintre aceste domenii. In conformitate cu
rezultatele raportate de grupul BFUG, traseele alternative de acces la invatamantul superior, care de
cele mai multe ori iau forma recunoasterii educatiei anterioare, exista in prezent in mai putin de
jumétate dintre tarile din SEIS. Tn restul tarilor, accesul la invatamantul superior este conditionat de
posesia unei diplome de absolvire a invatamantului secundar superior. Din perspectiva geografica,
tarile din vestul Europei sunt caracterizate printr-o mai mare flexibilitate privind cerintele si conditiile de
admitere Tn comparatie cu celelalte tari din SEIS. Cu toate acestea, pentru asigurarea unei evaluari
corecte a situatiei din fiecare tara, este necesar sa fie luati in calcul mai multi factori, inclusiv rata
abandonului scolar timpuriu ca si problema calificarilor care se obtin la absolvirea Tnvatamantului
secundar superior.

O alta tema integratd in discutiile privind dimensiunea sociala a Tnvatamantului superior — tema
serviciilor pentru studenti — apare ca un domeniu complex caracterizat de eterogenitatea
reglementarilor, atat la nivel national cat si la nivel transnational. De aceea, este dificila furnizarea unei
imagini comprehensive a acestui domeniu dintr-o perspectiva care sa poata asigura comparabilitatea
la nivel international. Informatiile colectate in cadrul raportului BFUG indica faptul ca in cele mai multe
dintre tarile din SEIS, institutile de invaiamant superior asigura furnizarea unei game relativ largi de
servicii pentru studenti. Totusi, raportul nu permite evaluarea integrald a gradului in care aceste
servicii sunt accesibile tuturor studentilor si gradul in care serviciile sunt relevante pentru satisfacerea
diferitelor nevoi ale studentilor.
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In sfarsit, analiza examineazd principalele sabloane care apar in sistemele de finantare a
invatamantului superior si care se refera la cele mai importante elemente ale sistemelor nationale de
taxe cu structuri de sprijin pentru studenti. Obiectivul a fost acela de a examina gradul in care
sistemele de finantare sunt orientate spre sustinerea si stimularea obiectivului strategic privind
dimensiunea sociala a extinderii participarii. Cu toate acestea, din cauza faptului ca numarul factorilor
care trebuie luati in calcul pentru fiecare tara este foarte mare, este dificil sa se traga concluzii clare in
aceasta privinta. Rezultatele indica faptul ca diversitatea de taxe si sisteme de sprijin este
caracteristica cea mai izbitoare a sistemelor de Tnhvataméant superior din SEIS. Situatiile reale variaza
de la cazuri in care studentii nu platesc nicio taxa si primesc sprijin financiar, la cazuri in care toti
studentii platesc taxe si doar un numar redus primeste sprijin financiar. Mai mult decét atat, nivelul
taxelor si al subventiilor este, de asemenea, extrem de diferit de la o taré la alta. Desi analiza nu ofera
0 imagine completa asupra acestui subiect complex, este evident ca modul in care sunt structurate
sistemele de finantare a invatdmantului superioar are un impact semnificativ asupra dimensiunii
sociale a nvatamantului superior.

In ansamblu, prezentul capitol aratd c& in multe dintre tirile din SEIS, se aplicd deja mé&suri care
abordeaza slaba reprezentare a unor grupuri sociale in Tnvataméantul superior. R@mane totusi
intrebarea daca politicile nationale privind Tnvatamantul superior dau suficienta prioritate acestor
chestiuni si in ce masura strategiile sunt receptive la rezultatele atinse prin aplicarea anumitor
reglementari.
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5. REZULTATELE REALE $I ANGAJABILITATEA

in acest capitol se vor discuta datele si politicile referitoare la rezultatele reale din invatdmantul
superior. Conceptul de rezultate reale este masurabil prin analiza a doi factori principali: primul, ratele
referitoare la nivelul de educatie universitara atins la finalizarea studiilor si al doilea, perspectivele pe
piata muncii pentru absolvenii (Eurostat & Eurostudent, 2009). Acesta al doilea factor este, de obicei,
luat in considerare impreuna cu conceptul de angajabilitate.

Contextul Bologna

Tn cadrul Procesului Bologna, prin angajabilitate se intelege “abilitatea de a dobandi un loc de muncé
semnificativ sau de a deveni liber-profesionist, de pastra un loc de munca si de a fi mobil pe piata
muncii” (Grupul de lucru privind angajabilitatea, p. 5). In acest context rolul invatamantului superior
este de “a Inzestra studentii cu cunostintele, abilitatile si competentele de care ei au nevoie la locul de
munca sau pe care angajatorii le solicita, si de a se asigura ca oamenii dispun de mai multe
oportunitati pentru a-si mentine sau reinnoi aceste abilitati si calitdti de-a lungul vietii profesionale”
(Grupul de lucru privind angajabilitatea 2009, p. 5).

Inca de la inceput angajabilitatea a fost unul dintre obiectivele centrale ale Procesului Bologna, fapt ce
a rezultat din preocuparea fata de somajul in randul absolventilor. Ea a fost legata si de aparitia unei
piete a muncii europene (cel putin in cadrul Uniunii Europene). Comunicatul de la Londra (London
Communiqué) din 2007 a cerut BFUG sa aiba in vedere imbunatafirea angajabilitatii in raport cu
diferite cicluri si in contextul invatarii pe tot parcursul vietii (60).Acest lucru a fost realizat de Grupul de
lucru privind ocuparea fortei de munca. Preludnd unele dintre recomandarile cuprinse in raportul
grupului de lucru, Comunicatul de la Leuven/Louvain-la-Neuve (Leuven/Louvain-la-Neuve
Communiqué) din 2009 a pus accent pe nevoia unei “cooperari stranse intre guverne, institutiile de
invatdmant superior, partenerii sociali si studenti” pentru a “mentine si a reinnoi o for{d de munca
calificatad” (61).Comunicatul a subliniat faptul ca institutiile de Tnvatamant superior ar trebui sa raspunda
mai bine nevoilor angajatorilor si a accentuat de asemenea, importanta agentiilor de plasare a fortei
de munca si a formarii la locul de munca. Obiectivul cresterii angajabilitatii a fost subliniat si in cadrul
Declaratiei Budapesta-Viena (Budapest-Vienna Declaration) (62).

Prezentare generala a capitolului

Capitolul are urmatoarea structura. Mai intdi, se prezinta principalul rezultat al sistemului de
inavatamant superior: numarul absolventilor de invatamant terfiar. Facand acest lucru, capitolul
compara nivelele de educatje tertiara atinse in cadrul SEIS. Astfel, sunt prezentate informatji cu privire
la finalizarea invatamantului superior, cat si la politicile nationale de imbunatatire a situatiei curente.
Apoi, capitolul trece la datele relevante pentru evaluarea perspectivei de pe piata muncii pentru
absolventi. Tindnd seama de limitarile conceptuale cu privire la masurarea angajabiliatii, acest capitol
ofera mai intdi o privire asupra rapoartelor dintre absolventii de ihvatamant superior si absolventii
nivelelor inferioare de educatie Th ceea ce priveste somajul. Mai mult, capitolul examineaza venitul
anual brut al angajatilor in functie de gradul de calificare educationala pentru a putea evalua
beneficiile private ale obtinerii unei calificdri/diplome in sistemul de invatamant superior. In cele din
urma, capitolul aduce in discutie discrepantele intre calificari.

(5%  Declaratia de la Londra: Spre Spatjul european al invatdmantului superior: raspunsul la provocérile unei lumi globalizate, 18 mai
2007.

(%))  Procesul Bologna 2020 — Spatjului European al invatamantului Superior intr-un nou deceniu. Declaratia Conferintei Europene a
ministrilor responsabili pentru invatamantul superior, Leuven si Louvain-la-Neuve, 28-29 aprilie 2009.

(%)  Declaratia de la Budapesta-Viena privind Spatjul European al invatdmantului Superior, 12 martie 2010.
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5.1.

Randamentul invatamantului superior: niveluri
atinse in invatamantul superior

Un indicator important al randamentului invaiamantului superior este dat de segmentul populatiei care
a obtinut o diploma de studii superioare. In figura 5.1 este infatisat procentajul persoanelor cu
educatie tertiard din SEIS. Tn general, nivelul de absolvire este mai mare pentru grupele de varsta mai
mici. Valoarea medie Bologna pentru grupa de varstd 25-34 de ani este 33.2 %, in timp ce pentru
grupa 35-44 de ani este de 26.5 % si pentru grupa 45-64 de ani, 21.5 %. Acest lucru indica faptul ca
un procent tot mai mare al populatiei obtine o diploma universitara. Totusi, exista si exceptii de la
aceastd reguld. In Germania, Finlanda, Islanda si Serbia, exista mai multe persoane cu studii
superioare in grupa de varsta 35-44 de ani decéat in grupa mai tanara, 25-34 de ani. Acest fapt poate fi
legat de diferente in ceea ce priveste varsta medie de admitere si/sau cea de absolvire a studiilor

superioare.

Figura 5.1 Ponderea persoanelor absolvente ale unui ciclu de educatie terfiara, dupa grupa de varsta, in anul 2010
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UA IE CY LT NO LU BE DK FR SE UK NL CH FI ES EE PL IS LV
25-34 ani 484 482 479 464 450 442 438 434 429 423 412 403 401 392 392 380 374 362 339
35-44 ani 449 423 372 318 408 414 394 401 338 371 375 327 385 458 353 331 234 388 262
45-64 ani 450 261 266 257 306 268 285 271 20,1 287 305 280 31,1 344 222 349 140 270 233

GE SI EL BG DE HU HR PT SK CZ AM MK MT MD AT IT RO TR RS
25-34 ani 325 313 304 271 261 260 256 248 240 226 225 218 215 209 208 207 206 168 157
35-44 ani 261 267 259 244 281 191 168 162 159 163 196 115 157 151 208 158 134 114 175
45-64 ani 243 183 192 208 260 174 167 97 137 136 194 142 81 151 177 114 97 79 167
Observatii: Datele pentru Ucraina se refera la anul 2009.

Datele pentru Malta si Croatia sunt inexacte din cauza dimensiunii prea mici a esantionului.

Pentru grupul de vérsta 25-34 de ani datele au fost sortate dupa nivelele de educatie tertiara atinse.

Valoarea medie se refera la nivelele de educatie tertiara atinse in grupul de vérsta 25-34 de ani.
Sursa: Eurostat, Sondajul privind forfa de munca (Labour Force Survey — LFS).
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Tn randul celor cu varsta intre 25-34 de ani, ratele cele mai mari de absolvire a studiilor superioare se
inregistreaza in Ucraina (48.4 %), Irlanda (48.2 %) si Cipru (47.9 %), iar cele mai mici in Turcia
(16.8 %) si Serbia (15.7 %). In cadrul grupei de varsté 35-44 de ani, procentul de persoane cu studii
superioare cel mai ridicat este in Finlanda (45.6 %), Ucraina si Irlanda, iar cel mai scazut in FRI a
Macedoniei (11.5 %) si Turcia (11.4 %). In fine, in cadrul ultimei grupe, cea de 45-64 de ani, Ucraina,
Estonia si Finlanda sunt tarile cu cea mai ridicata rata de absolventi de studii superioare, pe cand
Malta si Turcia se situeaza la polul opus.

Referitor la echilibrul de gen, in Cap. 4 s-a aratat faptul ca numarul femeilor care promoveaza cicluri
educatioanle superioare este mai mare decéat cel al barbatilor. Mai mult, sansele ca barbatii sa atinga
un nivel tertiar de educatie sunt in scadere Th comparatie cu omologii lor de sex feminin (a se vedea
Figura 4.4).

5.2. Rata de absolvire si politicile de imbunatatire a acesteia

Un alt indicator al randamentului Tnvatamantului superior este rata de finalizare (absolvire) a studiilor
superioare, Tnsemnand ca studentji care sunt admisi in nvatamantul superior, ajung sa promoveze. in
ultimul deceniu, ingrijorarea fatd de nivelul ratelor de absolvire a crescut intr-un numar de tari din
SEIS. Aceste ingrijorari sunt legate de o serie de alte elemente care includ o atentie maritd acordata
raspunderii, precum si nevoia unei mai mari eficienie in alocarea resurselor si cheltuielilor. De
asemenea, sunt luate in calcul si aspecte precum accesul echitabil la invatamantul superior, deoarece
incapacitatea absolvirii studiilor afecteaza un numar mare de studenti defavorizatj.

Abandonul studiilor superioare poate fi influentat de un numar de factori legati de institutia de
invatamant superior si de student. Acesti factori pot varia de la incapacitatea de a face fata cerintelor
programului de studii, alegerea gresita a cursurilor, calitatea slaba a experientei de student, pana la
nemuliumirea fa{d de aspecte ce tin de oferta institutionala (Yorke & Longden, 2004, 2008). De multe
ori diferiti factori actioneaza combinat.

In aceasta sectiune se va discuta situatia actuald cu privire la abandonarea studiilor in tari din SEIS si
se vor examina abordarile politicilor nationale cu privire la Timbunatatirea rezultatelor efective ale
sistemelor de invatamant superior. Deoarece datele cu privire la ratele de absolvire a studiilor sunt
disponibile doar pentru un numar mic de sisteme de invatamant superior, se va folosi ca informatie
auxiliara diferenta dintre ratele de admitere si ratele de absolvire. Abordarile din punct de vedere al
politicii sunt prezentate la sfarsitul acestei sectiuni.

5.2.1. Rate de absolvire

Ratele de absolvire reprezinta procentul studentilor care sunt admisi si care isi termina studiile n
cadrul programelor tertiare de tip A (ISCED 5A). Pentru anumite tari, aceasta rata ii include si pe cei
care sunt admisi ntr-un program tertiar de tip A, dar care promoveaza alt nivel (programe tertiare de
tip B, ISCED 5B). Acest indicator masoara cét de eficient este sistemul de invatamant superior in a-i
transforma pe cei admisi Tn absolventi de succes. Ratele de absolvire se calculeaza pe baza a doua
metode principale. Prima, metoda sectiunii transversale se refera la numarul absoventilor din anul
calendaristic relevant care au fost admisi la program cu un numar de ani Thainte (aceasta estimare ia
in considerare, atunci cand este posibil, durata diferita a programelor). A doua metoda, numita metoda
cohortelor se bazeaza pe serii de date (sondaj sau registru) care urmaresc studentul de la admitere
pana la promovarea programului de studii.

Dezvoltarea unei metodologii internationale pentru indicatorul privind ratele de finalizare pentru
furnizarea de date comparabile este inca in curs de desfasurare. Pentru anul 2008, exista date
disponibile numai pentru 22 de tari din SEIS. Mai multe eforturi trebuie depuse pentru a colecta date

comparabile si de a defini indicatori adecvati astfel incat sa se permita concluzii mai ferme.

Totusi, in aceasta sectiune sunt prezentate date disponibile referitoare la finalizarea studiilor, care vor
fi completate cu date despre admitere si absolvire in sectiunea 5.2.2. Asa cum se poate vedea din
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Figura 5.2, pentru sisteme unde au fost disponibile date, rata medie de finalizare este de 72 %. Rata
de absolvire este cea mai ridicatd in Armenia (95 %). In general, peste 60 % dintre cei admisi in
fnvatamantul superior ajung sa promoveze in aproape toate sistemele, cu doua exceptii. Cele doua
tari cu cele mai mici rate de finalizare a studiilor sunt Ungaria (43 %) si Suedia (49 %); in Suedia,
totusi, alti 5 % dintre cei admisi sunt reorientati cu succes catre un program de nivel ISCED 5B si catre
promovare (63). Reorientarea este de asemenea, destul de practica in Franta: in aceasta tara, pe
l&nga rata de finalizare de 64 %, 15 % dintre cei admisi in invatamantul superior de nivel ISCED 5A
sunt reorientati catre nivelul ISCED 5B.

Figura 5.2: Ratele de absolvire in programele de studii tertiare de tip A (%) in anul 2008
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. Rate de absolvire pentru nivelul 5A (cel putin primul D Nu s-a absolvit nivelul 5A, dar s-a realizat reorientarea cu succes catre
program 5A) nivelul 5B
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Observatii: Cohorta secfiune transversala: Austria, Belgia (Comunitatea flamanda), Ungaria, Lituania, Polonia,
Portugalia, Slovacia, Marea Britanie si Rusia. Cohorta reala: Republica Ceha, Danemarca, Germania, Spania, Finlanda,
Franta, Islanda, Italia, Olanda, Norvegia si Suedia. Metoda necunoscuta: Armenia.

Mediana se calculeaza doar pentru ratele de promovare a nivelului ISCED 5A.

Sursa: Eurostat, modul ad-hoc UOE referitor la ratele de finalizare a studiilor.

5.2.2. Ratele de admitere si absolvire

O alta posibilitate pentru a putea surprinde realitatea cu privire la finalizarea studiilor superioare este
aceea de a compara ratele de admitere si cele de absolvire. Desi o astfel de comparatie nu este o
masura strictda a progresului educational (de exemplu, din cauza diferentelor duratei programelor
primului ciclu Tn cadrul diferitelor tari), ea poate fi folosita ca informatie auxiliara pentru evaluarea
rezultatelor educationale. Intuitiv, pentru a inregistra un nivel de educatie superioara, ratele mari de
admitere trebuie sa se traduca prin rate mari de absolvire (Eurostat & Eurostudent 2009, p. 120). in
sistemele cu rate stabile de admitere si absolvire, diferentele dintre aceste rate reflectd masura
abandonului.

Ratele nete de admitere si absolvire sunt disponibile pentru mai multe tari. Aceste rate au fost
calculate ca suma dintre ratele de admitere si respectiv, ratele de absolvire pentru o anumita varsta si
pentru fiecare varsta in parte. Ratele de admitere si de absolvire pentru o varsta anume sau pentru un
interval de varsta, sunt raportul dintre numarul de noi admisi si respectiv de absolventii (care au obtinut
primul titlu Tn cadrul nivelului de educatie) avand aceasta varsta si dimensiunea populatiei cu aceasta

(¢3) In plus, in Suedia, datele cuprind de asemenea stundeti care sunt admisi la cursuri de sine statatoare si nu intentioeaza sa urmeze
un ciclu educational complet.
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varsta (pentru detalii privind modul de calcul al indicatorilor propriu-zisi a se vedea Glosarul si
observatiile metodologice).

Figurile 5.3 si 5.4 prezinta ratele nete de admitere si de absolvire, cat si diferenta dintre acesti doi
indicatori pentru nivelele ISCED 5A si 5B, pentru anul academic 2008/2009. Tn acest an academic,
rata neta de admitere a fost de peste 60 % in jumatate din tarile SEIS pentru nivelul ISCED 5A, in
timp ce rata neta medie de absolvire a fost de 36.2 %. Diferenta dintre cei doi indicatori a fost de peste
20.8 puncte procentuale in jumatate din tari. Nivelele medii respective pentru nivelul ISCED 5B au fost
de 18.5 % (rata neta de admitere), 8.5 % (rata neta de absolvire) si 8 puncte procentuale (diferenta).

Cele mai inalte rate nete de admitere Tn SEIS pentru nivelul ISCED 5A in anul academic 2008/2009 s-
au observat in Romania, Letonia, Polonia si Portugalia, toate aceste tari avind o ratd neta de

admitere de peste 80 %.

Figura 5.3: Rata neta de admitere si rata neta de absolvire (%), programe tertiare de tip A, 2008/09
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RO LV PL PT RU NO IS SK Fl_SE MT NL Sl UK LT CZ DK
1081 926 854 843 774 770 770 688 686 682 632 628 606 605 599 583 579
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544 525 512 506 48.4 461 460 420 413 399 397 310 : : :
B 293 374 29.9 314 31,7 134 238 305 210 285 191 304 567 330 341
A-B 251 152 208 17.0 144 326 182 107 189 113 119
Observatii: Datele cu privire la absolventi se refera la Moldova in anul 2008.
Datele au fost sortate dupa ratele nete de admitere (acolo unde acestea au fost disponibile).
Sursa: Eurostat, baza de date UOE.
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Figura 5.4: Rata neta de admitere si rata neta de absolvire (%), programe tertiare de tip B, 2008/09

% %

50 50
40 _ 40
30 | N | _ 30
o Md=19

10}
0
Y

C

R T T

LT BE MD SI UK EE TR IE LV ES DK CH DE AT HU SE BG CZ MT IS SK PL NO NL PT RO RU HR MK FI

2 2
30 30
40 40
50 5 %
I A:Ratanetideadmitere [[] B:Ratanetddeabsolvire [Jl] Diferentaintre AsiB
cY LT BE WMD SI UK EE TR IE Lv ES DK CH DE AT HU
421 396 391 389 316 305 299 298 252 246 234 208 208 186 153 139
B 147 236 267 : 265 118 205 151 : 135 153 85 : 08 101 51
AB 274 160 124 : 51 187 95 147 : 112 81 123 : 179 51 88
SE BG Cz MT IS SK PL NO NL PT RO RU HR MK FI
112 94 81 59 35 10 06 02 02 Ol 01 : : : :
B 60 63 41 : 19 07 : 05 : 06 01 295 166 11 01
A-B 52 32 40 : 16 02 : -0,3 : 05 00
Observatii: Datele cu privire la absolventi se refera la Moldova in anul 2008.
Datele au fost sortate dupa ratele nete de admitere (acolo unde acestea au fost disponibile).
Sursa: Eurostat, baza de date UOE.

Aceleasi tari au fost de asemenea printre cele are au inregistrat cele mai mari diferente dintre rata
neta de admitere si rata neta de absolvire. Romania si Portugalia au avut amandoua o diferenta de
45 de puncte procentuale intre rata de admitere si rata de absolvire. Totusi, aceste diferente mari nu
sunt neaparat un semnal cu privire la rata de abandon. De fapt, asa cum se poate vedea din
Figura 5.2, rata de absolvire in Portugalia este a doua cea mai ridicata in randul tarilor pentru care au
fost disponibile datele. Existd un decalaj intre admiterea in invatdmantul superior si absolvire. n
aceste doua tari, rata netd de admitere a crescut consistent (de la 44 % in 2002 la 108 % in 2009
pentru Romania si de la 53 % in 2006 la 84 % in 2009 Tn Portugalia) si e nevoie de cétiva ani ca
acesta crestere a ratelor de admitere sa fie reflectatd de ratele de absolvire (64). Cu alte cuvinte,
atunci cand existd schimbari semnificative intr-un sistem de invataméant superior, diferentele mari
dintre datele de admitere si cele de absolvire reflectd cum si cat de repede se schimba sistemele. De
exemplu, cu introducerea graduala a structurilor Bologna, ratele de admitere si de absolvire sunt
afectate la momente de timp diferite pana cand aceste structuri devin stabile.

Tara cu cel mai mic decalaj intre rata neta de admitere si rata neta de absolvire la nivel ISCED 5A a
fost Slovacia, care a avut o rata de admitere cu putin peste valoarea medie, dar a avut una dintre cele
mari rate de absolvire.

La nivelul ISCED 5B, tarile cu cel mai mare decalaj intre ratele nete de admitere si ratele nete de
absolvire au fost Germania, Cipru si Marea Britanie.

(64) Cresterea semnificativa a ratelor de admitere in Romania explica de asemenea rata sa neta de admitere, ce depaseste 100 %. Rata
neta de admitere reprezintd o buna aproximare a probabilitafii de admitere in invatdmantul superior, unde nivelurile de admitere
sunt relativ stabile de-a lungul timpului. Cu toate acestea, atunci cand acestea cresc drastic — agsa cum s-a intdmplat in Romania —
numarul mare al celor admisi cu intarziere, care nu au fost acceptatj in anul precedent, contribuie la cresterea ratei nete.

| 108



Figura 5.5 descrie rata medie netd de admitere si rata medie netd de absolvire pentru nivelul
ISCED 5A in functie de anul academic, de la 2001/02 la 2008/09 (pentru acoperirea statala a se
vedea Glosarul si observatiile metodologice). Rata medie neta de admitere pentru nivelul ISCED 5A a
crescut semnificativ in SEIS in cea mai mare parte a primului deceniu al secolului 21, de la aproape
44 % la aproape 58 %. Rata medie neta de absolvire pentru nivelul ISCED 5A a crescut de asemenea
intre anii academici 2003/04 si 2008/09, desi intr-un ritm mult mai lent, de la aproximativ 30 % la
proximativ 36 %. Ca urmare, decalajul dintre rata medie de admitere si rata medie de absolvire la nivel

ISCED 5A a crescut de la 16 puncte procentuale la 22 de puncte procentuale.

Figura 5.5: Rata medie neta de admitere si rata medie neta de absolvire (%), programe tertiare de tip A, per an
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5.2.3. Politici pentru imbunatatirea ratelor de absolvire

Desi majoritatea tarilor SEIS pretind ca au adoptat politici care sa cresca nivelul de finalizare a
studiilor, exista o varietate foarte mare in ceea ce priveste scopul si continutul masurilor legiferate.

De cele mai multe ori, tarile raporteaza ca se asteapta ca un numar de masuri generale, care desi nu
vizeaza direct cresterea ratelor de finalizare, sa contribuie la imbunatatirea acestor rate. Masuri care
au ca scop promovarea unor modalitai flexibile de finvatare, imbunatatirea sprijinul acordat
studentului, recunoasterea perioadelor de studiu din alte institutii de invatamant superior, inclusiv cele
desfasurate in stainatate, cresc calitatea predarii si altele pot influenta in mod pozitiv ratele de
absolvire.

O minoritate de tari (Danemarca, Finlanda, Norvegia si Marea Britanie (Scotia)) au adoptat strategii
nationale comprehensive care sa abordeze o serie de factori care determina nefinalizarea studiilor.
Aceste strategii combina atat initiative la nivel national, cat si institutional si includ stimulente pentru
institutii si studenti. Mai mult, aceste masuri sunt completate de mecanisme de monitorizare bine
dezvoltate.

Inifiativele se concentreza pe finanfarea insitufiilor si pe organizarea studiilor. Ele pot include o
schema de finantare care sa tina cont daca studentji au absolvit un program de licenta sau de master
in cadrul perioadei de studiu prevazute. De asemena, institutiilor li se poate cere sa monitorizeze
studentii cu risc de abandon, sa consolideze orientarea in ceea ce priveste studiile, consilierea
studentului si modalitati flexibile de invatare. in plus, datele cu privire la ratele de finalizare sunt
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incluse Tn rapoartele anuale ale institutiilor catre Minister si sunt folosite pentru a calcula subventia
publica pentru anul urmator.

Sistemul de sprijinire a studentiilor poate presupune de asemena, aranjamente care sa sprijine si sa
incurajeze finalizarea la timp si cu succes a studiilor.

Unele tari raporteaza ca au in aplicare mai multe dintre tipurile de politici mentionate mai sus. Altele
(Armenia, Georgia, Moldova, Muntenegru, Portugalia si Turcia) se axeaza pe o singura masura,
precum cea de a facilita transferul intre programe, repetarea unui curs sau posibilitatea de
reintoarcere Tn Tnvatamantul superior.

Stimulente pentru institutiile de invatamant superior

Pentru a Tncuraja institutile de Tnvatdmant superior sa depuna eforturi pentru cresterea ratelor de
absolvire, guvernele folosesc o varietate de mecanisme directoare. Stimulentele pentru institutiile de
invatdmant superior, care au ca scop imbunatatirea ratelor de promovare ale studentiilor, sunt Tn
general de naturd financiard. Intr-o majoritate de tari (Austria, Belgia (Comunitatea flamandé),
Republica Ceha, Danemarca, Finlanda, Germania, Islanda, ltalia, Olanda, Norvegia, Suedia si Marea
Britanie (Scotia)), alocarile bugetare publice depind in parte de ratele de absolvire ale studentilor. in
formulele de finantare si/sau de fonduri dedicate, sunt incluse punctele de credit acoperite, ratele de
participare ale studentiilor la examinari si/sau statisticile cu privire la acordarea titlurilor absolvetiilor.

Stimulentele financiare ce au ca scop imbunatatirea ratelor de absolvire pot viza atat institutii, cat si
studenti individuali. Institutiile de invatamant pot primi finantare per student si pe numarul de credite
atinse de studenti. De aceea, exista un interes din partea institutilor de Tnvatamant superior de a
sprijini studentii Tn a Tnhainta in studii. Granturile si sistemele de Tmprumut pentru studenti pot fi de
asemenea puse Tn legaturad cu numarul de credite pe care un student le acumuleaza n fiecare an.

Masuri de asigurare a calitatii

Intr-o minoritate de tari, ratele de finalizare sunt considerate de asemenea, ca unul dintre criteriile din
cadrul procedurilor externe de asigurare a calitatii (Albania, Cipru, Danemarca, ltalia, Liechtenstein,
Letonia, Luxdemburg, Polonia, Slovenia si Marea Britanie (Scofia)) si a acreditarii programelor
(Moldova, Slovenia si Marea Britanie (Scotia)).

Sprijin academic si personal acordat studentilor

Printre motivele formulate Tndeosebi pentru nefinalizarea studiilor se numara factori precum alegerea
nepotrivita a unui curs sau materii, slaba pregatire si lipsa de disponibilitate si angajament. Totusi, intr-
un numar de tari, serviciile de consiliere academica, serviciile de consiliere In cariera, mentoratul si
consilierea psihologica sunt de obicei furnizate (a se vedea Capitolul 4).

Recunoscand faptul ca experienta din primul an de Tnvataméant superior are un impact mare asupra
ratelor de finalizare ale studentilor, cateva tari au pus n aplicare masuri care se concentreza pe pre-
admitere si pe consilierea si sprijinul din primul an de studiu. in anumite cazuri, aceste masuri vizeaza
in mod special grupuri dezavantajate social sau studenti din domenii academice specifice.

In Franta, Planul pentru ,Succesul in programele de licentd” are ca scop cresterea ratei de absolvire a
programelor de licenta la 50 % pana in 2012. Orientarea activa are ca scop abordarea dificultatjilor pe
care anumifi studenti le-ar putea avea in a accesa informatjile relevante.

In Marea Britanie (Anglia), institutiile sunt incurajate s& puna la dispozitie informatii clare, comparabile
despre cursurile lor si astfel, ii ajuta pe studenti sa faca alegeri mai bine informate, fapt ce ar trebui sa
ajute la reducerea numarului de studenti care abandoneaza studiile pe motiv ca si-au ales cursul
gresit sau ca nu au realizat ceea ce presupune invatamantul superior.

in Irlanda, Strategia Nationald pentru Tnvatdmant Superior pentru 2030 recomanda includerea in
curriculumul primului an a unor programe de inductie si de pregatire, cat si a unor cursuri de baza, mai
generale, cu mai multe oportunitdti de invatare interdisciplinard. In plus, masuri specifice sunt
implementate pentru a imbunatafi nivelul de avansare in cadrul disciplinelor TIC si tehnologice.
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Monitorizarea ratelor de absolvire

Conceperea si implemetarea de politici eficiente Tn ceea ce priveste ratele de absolvire trebuie sa fie
sprijinita de o monitorizare si o raportare bine dezvoltata atat la nivel national, cat si institutional.

Toate farile, cu exceptia Georgiei, Irlandei si Turciei, raporteaza ca ratele de absolvire sunt
monitorizate la nivel national si/sau institutional. Datele sunt folosite pentru pregatirea rapoartelor
statistice nationale, a analizelor de eficientd, planificarea admiterilor si pentru dialogul cu partile
interesate.

Ratele de absolvire sunt deseori considerate ca fiind importante pentru reputatia unei institutii de
invatdmant superior si publicarea datelor la nivel institutional poate sa actioneze ca un imbold pentru
imbunatatirea ratelor de absolvire. Aceasta este o practica raportata de catre Franta, Elvetia si Marea
Britanie.

Intr-o minoritate de tari, ratele de finalizare sunt folosite ca unul dintre indicatorii din cadrul cerintelor
privind responsabilitatea. in Danemarca, fiecare institutie de invatdmant superior si-a fixat un obiectiv
legat de ratele de finalizare in cadrul unui contract cu Ministerul Stiintelor, Inovatiei si Invatamantului
Superior, care este controlat pe baza datelor referitoare la ratele de promovare ale studentilor.

Un proiect recent vizand retentia in Marea Britanie (Scotia) se arata ca toate institutiile si-au dezvoltat
sisteme sofisticate de management a informatiei, care le permit s& monitorizeze, colecteze si sa
analizeze datele despre retentia studentiilor. Ele au dezvoltat de asemenea, mecanisme foarte bune
de raportare si sunt capabile de a integra raportarea cu privire la retentie in procesele lor mai vechi de
management si calitate academica.

Tarile raporteaza de asemenea, ca informatiile referitoare la absolvire sunt folosite pentru informarea
politicilor si a prioritatilor de finantare. Totusi, exemple concrete de rapoarte si analize si de modalitati
in care acestea au avut impact asupra formularii politicii in domeniu sunt rare.

in Irlanda, Autoritatea din nvitdmantul superior a fintreprins un studiu despre Progresul in
fnvatamantul superior irlandez in 2010, care prezinta dovezi empirice cu privire la problema
progresului prin invatamantul superior. Documentul este conceput ca un act de referin{a care va servi
la informarea celor responsabili cu politica si cu dezvoltarea interventiilor de imbunatatire a ratelor de
finalizare si de absolvire (65).

in Marea Britanie (Scotia), o noud politica privind finantarea specifica a fost dezvoltata ca rezultat al
analizei calculelor precedente. Toate institutile vor continua sa primeasca finantare care vizeaza
imbunatatirea retentiei, dar acele institutii care recruteaza un numar mare de studenti din cele mai
defavorizate cartiere vor primi finantare suplimentara si vor fi rugate sa completeze rezultatele
acordurilor. Aceste acorduri vor arata modul in care institutiile inteniioneaza sa foloseasca finantarea
si vor specifica rezultatele anticipate cu privire la retentie.

In concluzie, se pare ca in SEIS va trebui sa reiasd o intelegere comunéa a elementelor si a ceea ce
acopera politicile de retentie. intre tari, abordarile politicilor variaza de la eforturi sistematice si
coerente de abordare a problemei la proiecte izolate, la scard mica sau la absenta oricarui tip de
masuri specifice. Un motiv important pentru diferentele in abordare poate fi nivelul de preocupare
publica si guvernamentala asupra problemei si situatia reala aferentd (a se vedea sectiunile 5.2.1 si
5.2.2).

(8%  Vezi: http://www.hea.ie/en/node/1386
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5.3.  Absolventii si piata muncii: gomajul si tranzitia de la
scoala la serviciu

Aceasta sectiune analizeaza situatia absolventilor (66) pe piata muncii in tarile SEIS. Asa cum s-a
mentionat mai devreme, potrivit conceptualizarii Grupului de lucru pentru ocuparea fortei de munca,
un prim aspect al capacitatii de insertie profesionala este abilitatea absolventiilor cu studii superioare
de a dobandi un loc de munca intial (si semnificativ). Urmand aceastd definitie, un bun punct de
plecare ar fi observarea ratelor de somaj ale absolventilor de Tnvatamant superior, deoarece aceste
rate pot oferi indicii despre perspectivele pe piata muncii ale tinerilor educat;.

Totusi, aceasta abordare de masurare a inseriiei profesionale nu este fara limitari. Insertia
profesionala si somajul nu depind doar de calitatea educatiei pe care tinerii o primesc. Pe de o parte,
schimbarile care survin in starea generala a economiei si pietei muncii sunt cei mai importanti factori
determinanti cu privire la oportunitatile de angajare. Pe de alta parte, sunt mulii factori care
influenteaza perspectivele de angajare ale unui individ, ceea ce inseamna ca nu toti absolventii care
au avut parte de aceeasi educatie au oportunitati similare pe piata muncii. Acesti factori includ
modalitatea de lucru (cu norma intreaga sau cu jumatate de norma), locatia si mobilitatea tinerilor,
experienta de lucru anterioara a absolventilor, ca si varsta, genul, etnia si clasa sociala (Harvey 2001,
p. 103). Cu privire la ultimul set de factori, practicile discriminatorii cu care s-ar putea confrunta
absolventii sunt deseori trecute cu vederea in discutiile privitoare la angajabilitate (Morley, 2001).

Aceste aspecte subliniaza, de asemenea, dificultatile incercarii de evaluare a contributjei institutiilor de
invatamant superior in cresterea perspectivelor de angajare ale absolventilor (Harvey, 2001; Micul,
2001). Datorita faptului ca obtinerea unui loc de munca relevant depinde de o varietate de factori
independenti, folosind ratele de ocupare a fortei de munca si somaijului sau raportul lor ca indicatori
pentru capacitatea institufiilor de Tnvatamant superior de a spori angajabilitatea absolventilor poate fi
inselatoare. Masurile alternative includ examinarea competentelor studentilor prin audituri ale insertiei
profesionale sau cercetérile cu privire la muliumirea absolventilor, care sa pund in relatie satisfactia
absolventilor cu locul de munca obtinut dupa absolvire (Harvey, 2001). Tn timp ce auditurile de insertie
profesionala se bazeaza pe o conceptualizare diferita a inserfiei profesionale (67),cercetérile cu privire
la satisfactia absolventiilor pot fi unelte folositoare daca scopul este masurarea partii semnificative a
definitiei de mai sus (Harvey, 2001). Exista cateva sondaje comparative postuniversitare (Gs)care se
ocupa cu satisfactie la locuri de munca in Europa. Rezultatele lor sunt abordate in discutiile din
sectiunile 5.4 si 5.5.

Pe langa aceste probleme conceptuale disponibilitatea datelor pune de asemenea limitari in
analizarea insertiei profesionale a absolventilor. De exemplu, in ciuda faptului ca insertia profesionala
e o Ingrijorare in cateva tari, nu se poate analiza separat insertia profesionala a absolventilor primului
ciclu de cea a celor din al doilea ciclu, din cauza lipsei de date.

Din aceste motive, acest raport se bazeaza pe rata somajului in randul absolventilor ca factor principal
pentru perspectivele de angajabilitate ale absolventilor. In plus, Tn aceastad sectiune este inclus un
indicator al duratei medii de tranziie intre educatie si munca. Mai mult, pentru a sesiza faptul ca
definitia angajabilitafii profesionale, folosita mai devreme, include abilitatea absolventilor de a-si gasi
un loc de munca relevant, in sectiunile 5.4 si 5.5, raportul va folosi indicatori pentru venitul
absolventilor si discrepanta calificarii ca dovada a calitaiiii locului de munca. Potrivit cercetarilor cu

(%) T aceastd sectiune termenul "absolventi" se refera la persoanele care au promovat un ciclu educational tertjar.

(6")  Folosirea auditurilor privind angajabilitatea pentru construirea indicatorilor angajabilitafii presupune ca angajabilitatea este definita
ca un set de competente pe care absolventul si le dezvoltd si pe care angajatorul le apreciaza ca fiind necesare pentru locurile de
munca pe care le ofera (Harvey, 2001).

(%8) Astfel de sondaje comparate cu privire la absolventj, includ Proiectul CHEERS, desfasurat intre 1998 si 2000, ce cuprinde
doisprezece tari (Schomburg & Teichler, 2006; Teichler, 2007); Proiectul REFLEX, desfasurat intre anii 2005 si 2006, acoperind
saisprezece tari (Allen & van der Velden, 2011); Si Proiectul HEGESCO, desfagurat pe parcursul a doi-trei ani, dupd REFLEX,
urméarind aceeasi metodologie, in alte cinci tari suplimentare (Allen, Pavlin & van der Velden, 2011).
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privire la absolventi, ambele variabile influenteaza satisfactia la locul de munca a absolventilor (Stgren
& Arnesen, 2011).

Ratele somaijului ofera informatii valoroase despre ciclurile educationale tertiare. Figura 5.6 ilustreaza
raportul dintre somajul persoanelor intre 20-34 de ani si nivelul de educatie atins. Din cauza
esantioanelor anuale mici, doar media anilor 2006-2010 poate fi prezentata. Acest lucru nu permite
analiza perspectivelor de angajare ale absolventilor prin prisma schimbarilor economice recente.

Figura 5.6: Rata somajului in randurile persoanelor cu varste cuprinse intre 20-34 ani, dupa nivelul educational (%),
media anilor 2006-2010
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MK AM GE RS EL HR TR IT PT UA ES MD LV FR SI PL SK RU CY RO
Superior 372 32,7 297 180 152 138 133 111 106 106 93 79 75 72 72 72 69 68 68 64
Mediu 411 440 31,3 209 148 140 136 105 103 115 139 11,0 130 124 85 134 134 129 60 94
Inferior 519 381 199 230 138 205 121 138 121 212 178 208 247 168 256 617 212 76 121

LT IE BE DK HU FI UK BG SE LU DE EE CZ CH IS AT NO NL MT
Superior 58 57 57 54 52 51 51 45 45 44 42 41 38 31 30 30 22 21 20
Mediu 145 116 110 54 106 96 82 85 77 70 90 120 70 44 56 44 35 33 38
Inferior 209 225 235 99 267 171 171 22,7 189 114 276 218 311 91 90 141 83 78 81

Observatii: Datele se refera la Georgia si Ucraina in anul 2010. Din acest motiv, media Bologna nu include aceste doua tari.
Datele se bazeaza pe o dimensiune mica a esantionului in majoritatea tarilor mici si medii.

Datele sunt sortate dupa raportul de somaj al celor foarte bine instruiti. Valoarea mediana se refera la raportul
celor foarte bine instruit.

Eurostat, Sondajul privind forfa de munca (Labour Force Survey — LFS).

Sursa:
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in medie, cu cat nivelul de educatie este mai ridicat, cu atat este mai mica rata de somaj a tinerilor. in
jumatate din tarile SEIS, ponderea somaijului in randul tinerilor cu un nivel scazut de educatie (la cel
mai de jos nivel al educatiei secundare, ISCED 0-2) este mai mare de 19 %. Media este de 10.6 %
pentru cei cu un nivel mediu de educatie (cel mult nivel post-secundar, dar fara nivel tertiar, ISCED 3-
4) si de doar 6.4 % pentru tinerii cu calificare tertiara (ISCED 5-6).

Cel mai mare decalaj intre rapoartele de somaj ale tinerilor cu un nivel jos de educatie si cel al celor
cu un nivel ridicat este Tn Republica Ceha (31 % vs. 4 %) si Slovacia (62 % vs. 7 %), urmate de
Germania (28 % vs. 4 %). Acestea sunt tarile unde dobandirea unei calificarii in invatamantul superior
imbunatiteste cel mai mult perspectivele pe piata muncii ale tinerilor. in contrast cu acestea, Cipru,
Portugalia, Grecia gi Turcia sunt tarile unde nu exista practic nicio diferentd intre ratele de somaj
pentru cei instruiti la un nivel scazut sau ridicat. Interesant de observat, in ultimele doua tari, ponderea
somajului in randul tinerilor bine instruiti este chiar mai ridicata decét a celor slab educati. Acest lucru
este valabil si pentru Georgia, intr-o masura mult mai mare (ponderea somajului este de 20 % in
randul celor slab educati, 31 % pentru cei de nivel mediu si 30 % pentru cei foarte bine educati).

Totusi, dup& cum arata Figura 5.7, situatia poate varia de la femei la barbati. in cazul Turciei si al
Greciei, de exemplu, unde nu exista mari diferente intre ponderea somajului tuturor persoanelor cu
profile educationale diferite, existad diferente in cazul femeilor. In ambele tari existd, ponderea
somajului Tn randul femeilor este mai mare decét in randul barbatilor. Totusi, Tn Grecia, obtinerea unei
calificari superioare reduce ponderea somajului in randul femeilor (ponderea femeilor somere avand
un nivel scazut de educatie este de 24 % versus 18 %, cea a femeilor cu un nivel crescut de
educatie). In Turcia, femeile cu nivel mediu de educatie se afla in cea mai rea situatie cu privire la
perspectivele de angajare, in timp ce ponderea somajului Tn randul femeilor cu un nivel scazut
educatie este cea mai mica.

Tn general, cu cat nivelul de educatie este mai ridicat, cu atat mai mici vor fi diferentele de gen. In timp
ce ratele mediane sunt aproape identice pentru cele doua genuri, Tn medie, obtinerea unei calificari
superioare imbunatateste considerabil perspectivele de angajare ale femeilor in comparatie cu ale
barbatilor. Tarile unde acest lucru nu se aplica si unde exista diferente relativ mari intre femei si
barbati pe fondul unui nivel educational redus si unde ponderea somaijului in randul barbatilor este mai
mare decat cea a femeilor, sunt Irflanda, Moldova si Georgia. Totusi, decalajul este de asemenea,
redus n categoria celor cu un nivel inalt de educatie in aceste tari. In Georgia totusi, asa cum s-a
discutat mai devreme, in vreme ce diferentele dintre barbati si femei sunt mici in randul celor cu un
nivel Tnalt de educatie, ponderea somajului este mai ridicata pentru ei decat pentru cei cu un nivel
scazut de educatie. Cele mai mari diferente intre ponderile somajului in randul femeilor si barbatilor,
indiferent de nivelul de educatie atins, este in Armenia.
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Figura 5.7: Rata somajului in randurile persoanelor cu varste cuprinse intre 20-34 ani, dupa nivelul educational si
sex (%), in medie in anii 2006-2010
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Observatii: Datele se refera si Georgia si Ucraina pentru anul 2010. Din acest motiv, mediana Bologna nu include aceste doua
tari. Datele se bazeazd pe esantioane mici in majoritatea tarilor mici si medii. Defalcarea pe gen nu este de
incredere pentru acelasi motiv in Irlanda, Republica Ceha, Slovacia, Elvetia si FRI a Macedoniei.

Datele sunt clasificate dupa ponderea totala a somerilor cu un nivel inalt de educatie.
Sursa: Eurostat, Sondajul privind forta de munca (LFS).

O alta modalitate de a compara perspectivele de angajabilitate in randul tinerilor cu nivele diferite de
educatie, este aceea de a examina durata medie de tranzi{ie de la educatie la munca (Figura 5.8).
Durata acestei perioade de tranzitie este definita ca diferenta dintre data parasirii educatiei formale
pentru ultima oara si data Tnceperii primului job de cel putin 3 luni (EACEA/Eurydice 2012, p. 179).
Asa cum a fost descris in Date cheie privind educatia europeand in anul 2012, in toate tarile,
persoanele cu un nivel de educatie nalt isi gasesc primul loc de munca mai repede decét grupul celor
care nu au decét educatie secundara (EACEA/Eurydice 2012, p. 178). Acest lucru inseamna ca un
nivel de educatie inalt nu numai ca reduce sansele de somaj, dar implica si perioade mai scurte de
cautare a unui loc de munca. Diferentele cele mai mari intre media duratei de tranzitie dintre
persoanele cu un nivel scazut, respectiv inalt de educatie sunt in Slovacia, Bulgaria si Polonia.
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Printre cei cu un nivel Tnalt de educatie, tranzitia medie de la educatie la munca a fost cea mai lunga
in Grecia (12.2 luni) si Italia (9.8 luni) in 2009. Cele mai scurte perioare medii de cautare a unui loc de
munca s-au inregistrat in Islanda (2.1 luni), Malta (2.6 luni) si Estonia (2.8 luni).

Figura 5.8: Durata medie a tranzifiei de la educatie la munca in functie de nivelul de educatie atins, 2009
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Cel mult nivelul secundar inferor 6,7 85 9.4 76 43 89 59 74 12 81 10,6 84 64 64 6.7
Secundar superior 57 57 56 54 51 51 51 51 49 48 46 36 33 33 21
Tertiar 47 42 41 53 36 3 41 98 37 28 31 38 3 3 21

Observatii: Durata tranzitiei de la educatie la munca este calculata ca diferentd dintre datele de parasire a educatiei formale pentru ultima
oara si datele de obtinere a primului job de cel putin 3 luni. Rezultatele se refera la persoanele care au avut un job relevant.
Indicatorul se calculeaza prin impariirea numarului de persoane angajate cu varsta cuprinsa intre 25-64 de ani avand un nivel
anume de educatie, la populatia totala din cadrul acelei grupe de varsta.

Cele mai multe rezultate se bazeaza pe raspunsurile persoanelor care au parasit educatia in ultimii 5 ani de zile pentru a evita
problemele legate de aducerea aminte a datelor evenimentelor de tranzitie. Este cazul Marii Britanii in mod special, unde rata
de raspuns negativ la ,data primului loc de munca” a fost cu mult peste prag.Perioara de 5 ani apare de asemenea, ca fiind cea
mai apropiata de valoarea de prag, data fiind dimensuinea esantionului per tard. In anumite {ari serviciul militar obligatoriu sau
in folosul comunitaii contribuie la o durata medie mai lunga de tranzitie. Este indeosebi cazul Bulgariei (1.2 luni), Greciei (4.3

luni), Ciprului (2.6 luni) si al Austriei (1.5 luni). Alte tari au fie un numar mic de astfel de persoane, fie nu au deloc.

Datele sunt sortate in functie de durata medie a tranzifiei dintre educatie si munca perntru persoane cu un nivel tertiar de
educatje. Valoarea mediana se refera la durata medie de tranzitie pentru personele cu nivel de educatie tertiara.

Sursa:  Eurostat, Sondajul privind forta de munca (LFS), modul ad-hoc.
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In afara realizarii unor comparatii intre tinerii cu niveluri educationale diferite, se pot examina cu mai
multa atentie diferenfele intre cei cu un nivel de educatie foarte ridicat. Figura 5.9 ilustreaza ponderea
somajului Tn randurile absolventilor de invatamant tertiar, cu varste cuprinse intre 20 si 34 de ani,
dupa numarul de ani de la absolvire (din nou, este vorba despre media anilor 2006-2010). Tn grafic se
face diferenta intre tinerii care absolvisera in urma cu trei ani sau mai putin, inainte ca datele sa fie
culese, gi aceia care absolvisera in urma cu mai mult de 3 ani, inainte de momentul culegerii datelor.
Acest indicator surprinde previziunile de intrare pe piata muncii a absolventilor recenti, in comparatie
cu perspectiva de angajare pe care o au tineri care pot face dovada unei experiente de duratd mai
indelungata.

in ansamblu, ponderea somajului in randurile celor care au absolvit recent o institutie de educatie
tertiara este considerabil mai ridicata, in comparatie cu ponderea somajului in randul tinerilor cu mai
multd experientd. Tn jumatate dintre tarile din SEIS, ponderea somajului in randurile celor care au
absolvit recent o institutie de educatie tertiara depaseste 10 %, valoare care este de peste trei ori mai
mare decat valoarea mediana a tinerilor care au absolvit facultatea in urma cu trei ani sau mai mult
(3,2 %). Tarile cu cele mai mari decalaje intre absolventii recenii si cei care au experienta de lucru
sunt Cipru (13,2 % si 3,1 %), Romania (13,8 % si 2,6 %) si Slovenia (12,4 % si 3 %), iar tarile cu cele
mai mici decalaje intre aceste doua categorii de absolventi sunt Finlanda (6.8 % si 3,8 %), Islanda
(3,8 % si 2,2 %) si Elvetia (4.1 % si 2,4 %).

Discrepanta intre absolventii recenti si tinerii cu o experientd mai indelungata este relativ similara in
cazul femeilor si al barbatilor (vezi Figura 5.10 care ilustreaza separat ponderea somajului pentru
femei si pentru barbati). in aproximativ doud treimi dintre tarile pentru care exista date disponibile,
decalajul este ceva mai mare pentru barbati, in comparatie cu femeile.

Figura 5.9: Rata somajului in randul absolventilor institutiilor de educatie tertiara, cu varste cuprinse intre 20 si 34
de ani, dupa numarul de ani de la absolvire (%), media anilor 2006-2010
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3 ani sau mai putin 96 96 95 91 87 73 68 67 63 59 57 48 41 38 35 29

Peste 3 ani 31 50 36 24 26 33 38 19 29 29 29 19 24 22 09 14

Observatii:Datele se bazeaza pe un esantion de dimensiuni mici in majoritatea tarilor mici si mijlocii.
Categoria “experientd de 3 ani sau mai putin” exclude primul an dupd absolvire.

Datele sunt sortate dupa rata totala a somajului absolventilor recenti (care au absolvit in urma cu 3 ani sau mai putin,
nainte de momentul culegerii datelor). Valoarea mediana se refera la ponderea somajului absolventilor recenti.

Sursa: Eurostat, Sondajul privind forta de munca (LFS).
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Figura 5.10: Rata somajului in randul absolventilor institutiilor de educatie tertiara, cu varste cuprinse intre 20 si 34
de ani, dupa numarul de ani de la absolvire si dupa sex (%), media anilor 2006-2010
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Observatii: Datele se bazeaza pe un esantion de dimensiuni mici in majoritatea tarilor mici si mijlocii.
Categoria “experientd de 3 ani sau mai putin” exclude primul an dupd absolvire.

Datele sunt sortate dupa rata totala a somajului absolventilor recenti (care au absolvit in urma cu 3 ani sau mai putin,
nainte de momentul culegerii datelor).

Sursa: Eurostat, Sondajul privind forta de munca (LFS).

Aceste date arata ca, in timp ce obtinerea unei diplome de absolvire a unei institutii de Tnvatamant
superior duce la cresterea sanselor tinerilor de a gasi un loc de munca mai bun, absolventii recenti au
totusi dificultati pe piata muncii. Aceasta concluzie subliniazd din nou problemele privind evaluarea
performantelor institutiilor de invatamant superior bazate pe indicatori caracteristici pentru gradul de
angajabilitate. O variantd de interpretare a acestor date este aceea ¢4, in decizia lor de a oferi un loc
de munca unui tanar absolvent, angajatorii apreciaza elemente ca experienta de munca. Acesti factori
sunt evident in afara controlului exercitat de institutiile de invaiamant superior. Cu toate acestea, prin
includerea In programele de invatamant a unor repartitii de locuri de munca la absolvirea facultatii ar
putea fi schimbate sabloanele curente privind somajul.

| 118



5.4. Beneficii personale din educatie: performante
financiare si educationale

Veniturile pe care se asteapta sa le obtina persoanele care au absolvit diferite forme ale programelor
de studiu de nivel tertiar constituie un element al discutiilor pe tema perspectivelor de angajare pe
piata muncii ale absolventilor. Exista ipoteza ca absolvirea unei institutii de Tnvatamant superior — si
implicit asumarea eforturilor de a prelungi investitia in educatie — ar trebui sa fie compensata de un loc
de muncé mai bine platit, dupa absolvire. In concordanta cu conceptul privind angajabilitatea, definitia
unui loc de munca “semnificativ’ ar putea include veniturile (vazute prin prisma recompensei
economice) care se primesc pentru munca depusa. Sondajele efectuate printre absolventi au
identificat intr-adevar o relatie pozitiva intre salarii si satisfactia privind locul de munca (vezi de
exemplu, Stgren & Arnesen, 2011). Cu toate acestea, utilizarea indicatorilor bazati pe venituri pentru a
masura angajabilitatea are limitari similare ca si indicatorii bazati pe angajabilitate si somaj.

Ipoteza privind relatia dintre performantele educationale si veniturile obtinute ulterior este in general
adevarata in SEIS, desi exista diferente ntre tari in legatura cu eficacitatea sistemelor de Tnvatamant.
Figura 5.11 arata percentilele 25, 50 si 75 ale angajatilor din SEIS dupa performantele educationale,
confirmand valoarea adaugatd a unei calificari obtinute ca urmare a absolvirii unei institutii de
invatamant superior. Completarea nivelului tertiar de educatie are un impact semnificativ asupra
venitului brut. Tn 2010, venitul median al angajatilor absolventi de invatdmant superior a fost de doua
ori mai mare decat cel al angajatilor care finalizasera doar studii de nivel secundar inferior si cu 60 %
mai mari decat ale celor care finalizasera doar studii de nivel secundar superior (pentru gradul de
acoperire pe tari, vezi Glosarul si observatiile metodologice). Dintre angajatii cu studii superioare, doar
25 % aveau un venit anual brut mai mic de 15.000 euro in Putere Standard de Cumparare (PSC)
(percentila 25 %), Tn timp ce jumatate aveau venituri de cel putin 26.000 euro (valoarea mediana), iar
25 % realizau venituri de peste 40.000 euro (percentila 75 %).

Cu toate acestea, educatia tertiard nu reprezinta o garantie pentru obtinerea unor venituri ridicate.
25 % dintre angajatii care au finalizat doar studii aferente nivelurilor secundar inferioare de educatie
realizau venituri de peste 20.000 euro PSC, in timp ce 25 % dintre cei care aveau studii de nivel tertiar
realizau venituri sub 15.000 Euro. Astfel de diferente in nivelul salariilor sunt determinate potential si
de faptul ca nu toti absolventii cu studii superioare ocupa locuri de munca unde se solicita o calificare
de nivel tertiar (vezi sectiunea 5.5).

Figura 5.12 ilustreaza ponderea diferentelor intre venitul median anual brut al angajatilor cu studii
superioare si al celor cu niveluri de educatie mai redusé&, dupé tara. In 2010, in fiecare tard venitul
median brut al celor care fsi finalizasera studiile in Tnvatamantul superior era mai ridicat decéat al
acelora care Tsi finalizasera studiile din Tnvatamantul secundar superior sau inferior.

Efectul finalizarii studiilor de nivel tertiar in locul celor de nivel mediu asupra veniturilor mediane
fnregistreaza valori pozitive care pot atinge de la aproximativ 20 %, in Suedia si Danemarca, pana la
100 %, in Portugalia, Lituania si Letonia. Diferentele intre castigurile mediane ale angajatilor cu studii
superioare fatd de cei care au doar studii medii pot prezenta aspecte si mai diverse. Tarile cu cele mai
mici diferente (circa 60 %) sunt Belgia si Franta, in timp ce in Elvetia, venitul median al angajatilor cu
studii superioare este de peste patru ori mai mare decat al celor care au doar studii medii. Un astfel de
procentaj ridicat indica faptul ca se pot acorda recompense substantiale pentru finalizarea studiilor
superioare.
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Figura 5.11: Percentilele 25, 50 i 75 ale venitului anual brut al angajatilor din tarile din SEIS, dupa performantele
educationale, in PSC EUR, in anul 2010
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P25/P50/P75 = Percentila 25/50/75
Observatii: Calculele au fost efectuate pe baza variabilelor ,Veniturile angajatilor sub forma baneasca sau similara“ si ,Veniturile

angajatilor sub altd forma decét cea baneasca“ care au fost adunate astfel incat sa rezulte venitul personal brut in
bani si alte forme, decat cea baneasca. Pentru detalii, vezi Glosarul si observatjiile metodologice.
Grupul de varsta acoperit este de +16 ani.

Sursa: Eurostat, EU-SILC (Statistici privind condifjile salariale si de viata).

Figura 5.12: Ponderea diferentei intre venitul median anual brut al angajatilor cu studii de nivel tertiar si al celor cu
studii de nivel mai redus, in anul 2010
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Observatii: Datele se refera la anul 2009, pentru Cipru si Irlanda.
Grupul de varsta acoperit este de +16 ani.

Datele sunt sortate dupa ponderea diferentelor dintre venitul median anual brut al angajatilor cu studii superioare i
cel al angajatilor cu studii de nivel secundar superior.

Sursa: Eurostat, EU-SILC (Statistici privind condifjile salariale si de viata).
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5.5.  Discrepante intre calificarile obtinute in
invatamantul superior si cererea de pe piata muncii

Absolventii invatamantului tertiar nu trebuie doar sa isi gaseasca un loc de munca (bine platit) dupa
absolvire, dar cea mai buna solutie pentru ei este sa Tsi gaseasca un loc de munca “semnificativ”, care
sa aiba sens in contextul pregatirii, al cunostintelor pe care le-au acumulat si al competentelor pe care
si le-au dezvoltat in timpul perioadei de studiu. O corelatie imperfecta intre performantele educationale
ale absolventului si cerintele educationale ale locului sdu de munca poate evidentia discrepante Tn
privinta competentelor (sau a calificarii sale) dezvoltate in perioada studiilor. Discrepantele cel mai des
remarcate sunt cele evidentiate pe verticala, caz in care se semnaleaza o diferenta intre nivelul
dobandit si cel cerut de educatie sau competente (Cedefop 2010, p. 13). In conformitate cu sondajele
privind absolventii, a inregistra un decalaj pe verticala are o influenta negativa foarte mare asupra
satisfactiei la locul de munca (Steren & Arnesen, 2011).

Decalajul pe verticala la nivel individual poate lua forma educatiei excesive sau a educatiei deficitare.
Educatia excesiva poate fi cel mai des surprinsa ca supra-calificare: un individ poate fi definit ca
supracalificat daca are o calificare superioara celei solicitate de locul sau de munca (Cedefop 2010,
p. 13). Pe de cealaltad parte, educatia deficitara se refera la o calificare inferioara celei solicitate de un
anumit loc de munca (lbid.). Bineinteles, ca pot sa apara decalaje intre nivelul calificarii unui individ gi
competentele sau abilitatile de care aceasta are nevoie pentru a ocupa anumite locuri de munca.
Ceea ce inseamna ca educatia excesiva poate fi de asemenea doar de natura formala (Ibid.). Cu alte
cuvinte, este posibil ca un individ sa fie educat excesiv din punct de vedere formal si, in acelasi timp,
competentele sale reale sa corespunda solicitarilor postului pe care il ocupa. Cu toate acestea,
analiza ratelor supra-calificarii (adica a ponderii persoanelor care au ocupatii pentru care calificarea lor
este prea ridicata) poate constitui un bun punct de pornire in eventualitatea ca se urmareste evaluarea
invatdmantului superior dupa criterii bazate pe angajabilitate.

Fenomenul conform céruia absolventji de Tnvatamant superior ocupa posturi care solicitd o pregéatire
inferioard poate avea loc din mai multe motive. In primul rand, ar putea s& indice faptul c institutiile
de Tnvatamant superior nu au dispus de capacitatea de a raspunde nevoilor existente pe piata muncii
si de a furniza absolventi cu abilititile si competentele cerute (vezi Allen & de Weert, 2007). In acest
caz, masurile de imbunatatire a angajabilitatii pot contribui la diminuarea ratelor de supracalificare. Cu
toate acestea, asa cum s-a discutat si in sectiunea 5.3, existd mulii alti factori care influenteaza
discrepantele legate de cerere si oferta pe piata muncii si care ies din sfera de control a institutiilor de
invatamant superior. De exemplu, exista posibilitatea sa nu fie disponibile suficiente locuri de munca
unde se solicita calificari avansate pentru tofi absolventii de invatamant superior. Acest fenomen
poate fi mentionat printr-un excedent de competente (69) si ar putea fi diminuat prin promovarea si
dezvoltarea unor abordari inovatoare, prin previziuni legate de piata muncii, precum si prin
examinarea relatiei dintre sistemul educational si nevoile identificate pe piata muncii. in caz contrar,
absolventii ar putea sa nu gaseasca sau sa obtina locuri de munca relevante, corelate cu pregatirea
lor, din cauza unor imperfectiuni sau a unor discriminari existente pe piata muncii. Ratele diferite de
supra-calificare pentru femei si pentru barbafi sau pentru strainii si nativii dintr-o tara (70) pot indica
astfel de probleme, in special in comparatie cu ratele de participare. In acest caz, este necesar ca
strategiile si reglementarile in domeniu sa se concentreze in special pe piata muncii.

Aceasta sectiune analizeaza ratele de supra-calificare definite prin ponderea tinerilor cu studii superioare
care ocupa un post care nu este privit ca necesitand o calificare de nivel tertiar (nivelurile de ocupare

ISCO 4-9). Totusi, nu trebuie pierdut din vedere faptul cd un astfel de indicator are multe limitari. In
primul rand, atribuirea unui nivel educational fix unei anumite categorii ocupationale implica o rigiditate

(69)  Excedentul de competente "atunci cand oferta de personal cu anumite competente depaseste cererea pentru categoria respectiva
de personal" (Cedefop 2010, p. 13).

(")  Pe baza datelor din 2009, Eurostat (2011b, p. 76) a stabilit ca "in UE, pentru grupa de varsta cuprinsa intre 20 si 64 de ani, rata
supra-calificarii persoanelor straine, nascute in alte tari, este mult mai ridicatd decét rata supra-calificarii totalului populatiei (33 %
fatd de 21 %)".
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relativ ridicatd si impiedicd adaptarea rapida la modificarile care pot sa apara pe piata muncii. De
asemenea, exista riscul scaparii din vedere a diferentelor din cadrul aceleiasi categorii ocupationale (van
der Velden & van Smoorenburg 1997, p. 1). Din aceste motive — avand in acelasi timp si propriile sale
rezerve — auto-evaluarea pare sa fie 0 metoda de evaluare mult mai precisa a decajalor pe verticala, prin
comparatie cu metodele bazate pe clasificari ocupationale (van der Velden & van Smoorenburg, 1997).
Mai mult decat atat, chiar daca se incearca masurarea decajalor pe verticala pe baza clasificari
ocupationale, este nevoie sa fie utilizata o listd mult mai detaliaté a categoriilor ocupationale si nu scala
cu doar 9 niveluri folosita Tn prezentul raport (Koucky & Zelenka, 2011). Cu toate acestea, un astfel de
indicator poate servi ca punct de plecare pentru o analiza ulterioara.

Pe baza datelor din 2010, Figura 5.13 prezintd ponderea persoanelor cu varste cuprinse intre 25 si 34
de ani care ocupa locuri de munca ce solicita, de obicei, calificari obtinute ca urmare a absolvirii unei
institutii de Tnvatamant superior (ISCO 1, 2 si 3) si a celor care nu prezinta astfel de cerinfe. Nu exista
date disponibile pentru toate tarile din SEIS. in tarile pentru care nu exista date disponibile, aproximativ o
cincime (20,6 %) dintre tinerii cu studii superioare pot fi considerati ca fiind supracalificati pentru funciia
pe care o deiin, fiind angajati in posturi care nu necesita studii superioare. Acest procentaj a ramas
relativ stabil Tntre anii 2000 si 2010, n ciuda cresterii ratelor de participare si a faptului ca invatamantul
superior a capatat un caracter “de masa” (vezi Capitolul 1). Ceea ce sugereaza ca ratele de supra-
calificare sunt influentate mai mult de structurile legate de piata muncii si de inovare decét de cresterea
numarului de studenti. Rata mediana a supra-calificarii este de 18,1 %.

Printre tarile pentru care exista date disponibile, exista sase tari cu o ratd a supra-calificarii de
aproximativ sau peste 30 %: Bulgaria (30 %), Grecia (30,1 %), Italia (30,4 %), Irlanda (37 %), Cipru
(37.6 %) si Spania (38 %). Cele sapte tari care inregistreaza rate ale supra-calificarii sub 15 % sunt:
Slovenia (14.1 %), Islanda (13,9 %), Romania (13,2 %), Slovacia (11,6 %), Croatia (11 %), Republica
Ceha (9.2 %) si Luxemburg (5.1 %).

Figura 5.13: Distributia persoanelor cu studii superioare (ISCED 5-6) cu varste intre 25-34 de ani si angajate la nivel
ISCO 1 sau 2 (juristi, inalfi functionari, manageri), la nivel ISCO 3 (tehnicieni si profesionisti asimilati) si a celor care
nu sunt angajate la nivel ISCO 1, 2 sau 3 (2010)
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Md ES Cy IE IT EL BG TR UK FR BE MK PL EE AT PT CH FI

1SCO 1|2 567 387 437 530 285 457 512 532 519 413 601 630 583 586 588 587 544 555
ISCO 3 217 233 188 100 410 243 188 172 216 324 137 115 198 208 209 219 268 262
ggg’ﬂglgfa’é d 481 380 376 370 304 301 300 206 265 262 262 255 219 206 204 194 187 184
NO DE SE HU N LT DK LV MD RS S IS RO SK HR CZ LU MT
1SCO 1|2 344 586 493 608 619 605 480 567 788 503 670 683 719 561 608 550 780 714
1SCO 3 478 236 330 217 217 232 39 274 55 344 189 179 149 323 283 358 169 179
g::ec'fﬂglgfaré ® 178 178 177 175 165 163 161 158 158 153 141 139 132 116 110 92 51
Observatii: Datele pentru Luxemburg, Malta, Slovenia, Croatia i FRI a Macedoniei nu sunt suficient de reprezentative din cauza

dimensiunii reduse a esantionului. Anumite rezultate nu au fost publicate pentru Luxemburg, Malta si Islanda din
cauza dimensiunii foarte reduse a esantionului.

Datele sunt sortate dupa procentajul persoanelor care nu lucreaza in ISCO 1, 2 sau 3,
Sursa: Eurostat, Sondajul privind forta de munca (Labour Force Survey - LFS).
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Nu exista diferente majore intre ratele de supra-calificare inregistrate pentru femei si pentru barbati
(vezi Figura 5.14). in medie, femeile au sanse mai mari de a ocupa posturi sub nivelul calificarii lor,
dar exista diferente foarte mari intre tari, in aceasta privinta. De exemplu, in Moldova si Rusia, tinerii
au aproape de doua ori mai multe sanse de a fi catalogati drept supra —calificati, in comparatie cu
tinerele, Tn timp ce, in Finlanda si Ungaria, femeile au de circa 1,4 mai mult sansa sa se gdseasca in
aceasta situatie.

Figura 5.14: Distributia persoanelor cu studii superioare (ISCED 5-6) cu varste intre 25-34 de ani si angajate la nivel
ISCO 1 sau 2 (legislatori, inalfi functionari, manageri), la nivel ISCO 3 (tehnicieni si profesionisti asimilati) si a celor
care nu sunt angajate in ISCO 1, 2 sau 3, dupa sex (2010)

ISCO 1]2 ISCO 3 Nu in ISCO 1]23
50 60 70 80 0 10 20 30 40 50 0 10 2 30 40 50

——
e ——
—
[——
|#_I_‘

o
—_
o
[ )
=1
w
o
S
o
=1

il

[—
[—
[—

1

W

ﬂ
I

1

oy

%
30 40 50

o
—
=)
N
S
w
S
S
S
w
S
o
IS
~
S
(==}
S
o
—
=)
)
S
w
S
o
S
w
S
o
IS
N
=)

B Femei [ ]| Barbaf
Observatii: Datele pentru Luxemburg, Malta, Slovenia, Croatia si FRI a Macedoniei nu sunt suficient de reprezentative din cauza
dimensiunii reduse a esantionului. Anumite rezultate nu au fost publicate pentru Luxemburg, Malta si Islanda din
cauza dimensiunii foarte reduse a esantionului.

Datele sunt sortate in funcie de ponderea persoanelor care nu lucreaza in ISCO 1, 2 sau 3,
Sursa: Eurostat, Sondajul privind forta de munca (Labour Force Survey — LFS).
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Figura 5.15 ilustreaza decalajele pe verticala dupa domeniul de studiu al absolventjlor de invatamant
tertiar. Din cauza datelor anuale insuficiente, figura prezinta media anilor 2006-2010 (pentru gradul de
acoperire pe tari, vezi Glosarul si observatile metodologice). Datele aratd ca pentru tinerii care au
absolvit o specialitate din domeniul “serviciilor” (71) exista o probabilitate mai mare de a ocupa posturi
sub nivelul calificarii lor. Tn acest domeniu, in jumétate din numarul tarilor participante la sondaj, peste
44 % din populatia tanara angajata este supra-calificata. Printre tarile pentru care exista date
disponibile, Grecia si Cipru sunt tarile cu cea mai ridicatd ratd de supra-calificare in domeniul
serviciilor, cu peste trei sferturi din populatia tdnara angajatd ocupand posturi sub nivelul lor de
calificare (76,2 % in Grecia si 81,5 % in Cipru). Cea mai scazuta rata de supra-calificare in domeniul
serviciilor se Tnregistreaza in Republica Ceha, dar chiar si acolo atinge 29,8 %.

Figura 5.15: Ponderea persoanelor cu varste cuprinse intre 25 si 34 de ani cu studii superioare (ISCED 5-6)
segregate pe verticala (nu se afla in ISCO 1, 2 sau 3) dupa domeniul de studiu, media anilor 2006-2010
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Sursa:  Eurostat, Sondajul privind forta de munca (Labour Force Survey - LFS).

Domeniile de studiu cu cea mai scazuta rata de supra-calificare sunt sanatatea si asistenta sociala (o
valoare mediana de 10,5 %) si formarea cadrelor didactice si stiintele educatiei (o valoare mediana de
12,7 %). Si in aceste domenii apar diferente intre {ari: rata de supra-calificare in domeniile sanatatii si
asistentei sociale variaza de la 5,5 % (Republica Ceha) la 25,1 % (Spania); in ceea ce priveste
domeniile formarii cadrelor didactice si stiintele educatiei, ratele ating valori de la 5,7 % (Turcia) la
26,6 % (Spania). Cu toate acestea, trebuie subliniat inca o datd ca nu exista date disponibile pentru
toate tarile si pentru toate domeniile de studiu.

Exista diferente foarte mari intre {ari si domenii de studiu cu privire la competentele absolventilor, care
le permit sa-si gaseasca locuri de munca cat mai compatibile cu nivelul lor de calificare. Cu toate
acestea, trebuie retinut faptul ca limitarile cifrelor prezentate provin si din potentialele discrepante intre
calificari si nivelul competentelor, precum si din limitele clasificarii ISCO. Este nevoie de analize mult
mai aprofundate pentru investigarea decalajelor pe verticala si a motivelor care stau la baza
diferentelor dintre tari si domenii de studiu.

("™  Domeniul "serviciilor" include o gama foarte larga de ocupatii de la cele disponibile pentru restaurante si turism pana la cele care
implica apararea si servicile militare (pentru mai multe detalii, vezi clasificarea ISCED pentru domeniile educationale, e.g.
Andersson & Olsson, 1999).
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Concluzii

Cresterea ratelor de participare si de finalizare a studiilor superioare si cresterea capacitatji
absolventilor de a-si gasi un loc de munca mai bun continua sa fie o provocare in tarile din SEIS. Cu
toate acestea, limitele Tn evaluarea angajabilitatii si decalajele existente intre perioadele pentru care
exista date disponibile obstructioneaza evaluarea situatiei curente.

In cadrul SEIS se inregistreaza o crestere a numarului de persoane (si a ponderii acestora in totalul
populatiei) care obtin o diploma de absolvire a unei institutii de tnvatdmant superior. in ceea ce
priveste finalizarea studiilor de nivel tertiar, disponibilitatea datelor este limitatd si metodologia de
dezvoltare a unui indicator adecvat se afla inca in lucru. Pentru 2008, ratele de finalizare a studiilor
sunt disponibile pentru doar 22 de tari, iar pentru acestea rata mediana este de 72 %. Datele
disponibile arata si diferentele care exista intre sisteme. Diversitatea situafiei curente este confirmata
de informatiile statistice privind intrarile in retea si ratele de absolvire. Mai mult decat atat, chiar daca
majoritatea tarilor din SEIS raporteaza ca au pus in aplicare politici care sa contribuie la cresterea
nivelului de finalizare a studiilor, exista inca o mare varietate de situatii in ceea ce priveste domeniul
de aplicabilitate si continutul acestor masuri. Doar un numar mic de tari au adoptat strategii
comprehensive la nivel national care abordeazd o gama mai larga de factori care determina
abandonul scolar si nefinalizarea studiilor. Astfel de strategii combina o serie initiative care se aplica
atat la nivel national cat si la nivel institutional si care includ stimulente si elemente de motivare pentru
institutii si pentru studenti. In plus, aceste mé&suri au fost suplimentate prin mecanisme de monitorizare
bine dezvoltate. Alte tari raporteaza ca este de asteptat ca initiativele politice de mare anvergura, chiar
daca nu se adreseaza direct cresterii ratei de finalizare a studiilor universitare, vor contribui la
imbunat&tirea acestora. In alte cazuri exista fie proiecte izolate, derulate la scara redusa, fie nu exista
nicio masura care sa aiba ca obiectiv abordarea acestei probleme.

Cu toate ca notiunea de “angajabilitate” este folosita pe scara larga in dezbaterile politice, exista inca
probleme in definirea indicatorilor care pot arata cu precizie daca situatia se imbunatateste sau se
inrdutadteste. In schimb, datele reflectd de cele mai multe ori situatia de pe piata muncii pentru
absolventii de invatdmant superior si pentru persoanele cu un nivel educational mai redus. In cele mai
multe tari, informatiile statistice privind rata somaijului arata ca obtinerea unei calificari de nivel tertiar
imbunatateste perspectivele de angajare ale tinerilor. Similar, persoanele cu un nivel educational mai
ridicat Tsi gasesc primul loc de munca mai repede decat persoanele cu studii medii si, realizeaza, in
medie, venituri mai mari. Cu toate acestea, exista diferente intre absolventii de Tnvatdmant superior:
absolventii recenti se pot confrunta cu dificultiti de integrare pe piata muncii. In jumatate dintre tarile
din SEIS, ponderea somajului absolventilor recenti este cu 10 % mai ridicata, ceea ce reprezinta o
valoare de peste trei ori mai mare decéat rata mediana a tinerilor care au absolvit facultatea in urma cu
trei ani sau mai mult. In plus, aproximativ 20 % dintre absolventi sunt apreciati ca fiind supracalificati
pentru locurile de munca unde sunt angajati, cei mai afectati de aceasta situatie fiind absolventii din
domeniul ,Servicii. Ponderea a ramas stabila intre 2000 si 2010, sugerand ca ratele de
supracalificare sunt influenfate mai mult de structurile legate de piata muncii si de inovatiile din
diversele domenii decét de cresterea numarului de studenti. Ceea ce subliniaza de asemenea si faptul
ca dificultatile care apar in evaluarea impactului politicilor privind forta de munca si angajabilitatea, ca
schimbari in statutul general al economiei, sunt un factor important care determina disponibilitatea si
calitatea ofertelor de locuri de munca.
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6. INVATAREA PE TOT PARCURSUL VIETII

Contextul Bologna

Invatarea pe tot parcursul vietii a avut un loc important in agenda Bologna incd de la lansarea
procesului si a castigat o pozitie notabila odata cu Declaratia de la Praga, in 2001, prin care s-a stabilit
ca:
Tnvatarea pe tot parcursul vietii este un element esentjal al Spatjului European al invatdmantului Superior. intr-o
Europa a viitorului, construita pe o societate si 0 economie bazate pe cunoastere, strategiile de invatare pe tot
parcursul vietii sunt necesare pentru a face fa{a provocarilor in domeniul competitivitatii, al utilizarii noilor
tehnologii, cu scopul de a imbunatati coeziunea sociald, egalitatea de sanse si calitatea vietji (72).

In declaratiile care au urmat (73), ministrii responsabili pentru invatamantul superior au revenit asupra
temei privind invatarea pe tot parcursul viefii si au accentuat diverse domenii care contribuie la
edificarea unei culturi a Tnvatarii pe tot parcursul vietii in SEIS. Ei au subliniat necesitatea Tmbunatatirii
si dezvoltarii unor trasee educationale flexibile, a crearii oportunitafilor de recunoastere a educatiei
anterioare, a implementarii cadrului national al calificarilor Tn fiecare stat si a stabilirii unor relatii
strAnse de cooperare intre institutile de invatdamant superior si diversii parteneri externi, inclusiv
angajatori.

In 2008, la cererea autoritatilor franceze, Asociatia Universitatilor Europene (EUA) a elaborat Carta
europeana a universitafilor privind invatarea pe tot parcursul vietii (EUA, 2008), conceputa sub forma
a zece angajamente pentru universitati si zece angajamente pentru guverne care se adreseaza
implementarii programelor si actiunilor care sustin invatarea pe tot parcursul vietii. Documentul a fost
elaborat pe baza unei consultari extensive cu universitatile membre EUA, in urma conferintelor
rectorilor si colabordnd cu o gama larga de organizatii, actori importan{i in invatdmantul superior
european. Angajamentele se refera la diverse aspecte legate de invatarea pe tot parcursul vietii, in
particular la necesitatea de a se asigura o gama de programe flexibile, relevante si inovatoare care sa
aiba Tn vedere marea varietate a populatiei scolare din Tnvatamantul superior si necesitatea de a
stabili sisteme pentru recunoasterea tuturor formelor anterioare de educatie. Carta se mai refera la
necesitatea consolidarii unui dialog structurat, la diferite niveluri, intre institutile de invatamant
superior si alte parti implicate.

Contributia Cartei a fost recunoscuta prin Declaratia de la Leuven/Louvain-la-Neuve (2009), care
admite existenta unei legaturi stranse intre invatarea pe tot parcursul vietii, extinderea gradului de
participare la invatamantul superior si apelurile pentru politici care sustin Tnvatarea pe tot parcursul
vietii prin structuri organizationale si mecanisme de finantare (74) adecvate. Declaratia intentioneaza,
de asemenea, sa aduca detalii ulterioare conceptului de invatare pe tot parcursul vietii, specificand
faptul ca:

Tnvatarea pe tot parcursul vietii implica obtinerea unor calificari, extinderea cunostintelor si gradului de intelegere,
dobandirea de noi abilitati si competente sau dezvoltarea personald. invétarea pe tot parcursul vietii implica
obtinerea unor calificari prin parcurgerea unor trasee educationale flexibile, inclusiv prin studii cu frecventa redusa
sau prin abordarea unor trasee educationale care presupun indrumarea la locul de muncé (7).

(") Spre un Spatiu European al Invatdmantului Superior: Comunicatul intalnirii ministrilor europeni responsabili pentru invatdmantul
superior, Praga, 19 mai 2001.

(™)  Berlin 2003, Bergen 2005, Londra 2007, Leuven/Louvain-la-Neuve 2009.

(") Procesul Bologna 2020 — Spatiului European al Tnvatdmantului Superior intr-un nou deceniu. Declaratia Conferintei Europene a
ministrilor responsabili pentru invatamantul superior, Leuven si Louvain-la-Neuve, 28-29 aprilie 2009.

(%) Ibid.
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Prezentare generala a capitolului

Pe baza prioritafilor politice identificate in cadrul documentelor mentionate mai sus, in prezentul
capitol se urmareste analiza unor anumite aspecte legate de invatarea pe tot parcursul vietii in
sectorul invatamantului superior. Pentru atingerea acestui obiectiv, in primul rand, este analizat modul
in care este inteles si interpretat conceptul de Tnvatare pe tot parcursul vietii Tn Tnvatdmantul superior,
in diferite tari. Se analizeaza apoi gradul in care invatarea pe tot parcursul vietii se inscrie in misiunea
careia institutiile de invatamant superior inteleg sa i se dedice, precum si reglementarile financiare in
vigoare, care permit promovarea structurilor de invatare pe tot parcursul vietii. O parte substantiala a
capitolului este dedicata tematicii care abordeaza modalitati flexibile de livrare a programelor din
invatamantul superior, cu un accent specific pe studiile cu regim redus de frecventa la acest nivel.
Aceasta parte este urmata de analiza gradului in care institutiile de invatamant superior de pe teritoriul
SEIS ofera posibilitatea de recunoastere a studiilor efectuate anterior. Luand in calcul toate aceste
informatii, in ultima parte este analizat gradul in care diferite sisteme de invatamant superior au reusit
sa atraga si sa se adreseze unor grupuri tinta non-traditionale de persoane pentru a le include in
programele formale din Tnvatamantul superior.

Atragem atentia cititorilor ca si in celelalte capitole ale raportului vor gasi informatii strans legate de
domeniul invatarii pe tot parcursul vietii in invatamantul superior. De aceea, continutul prezentului
capitol ar trebui tratat in complementaritatea sa cu informatii care provin din alte capitole ale
raportului, in particular cu cele din Capitolul 4 privind dimensiunea sociala in Tnvatamantul superior si
din Capitolul 5 care se adreseaza rezultatelor efective atinse ca urmare a absolvirii unei institutii de
invatamant superior si angajabilitaii.

6.1.  intelegerea la nivel national a conceptului de
invatare pe tot parcursul vietii

Carta Europeana Universitara privind invatarea pe tot parcursul viefii admite ca “terminologia privind
invatarea pe tot parcursul vietii poate face referire la mai multe concepte [...] si ca poate fi subiectul
unor interpretari considerabile la nivel local, regional si national” (EUA, 2008). Acest aspect impune
investigarea modului Tn care diferitele tari din SEIS nteleg si interpreteaza conceptul de invatare pe
tot parcursul vietii, Tn sistemele proprii de Tnvatamant superior.

Rezultatele raportate in urma exercitiului BFUG aratd ca desi in majoritatea tarilor din SEIS
documentele directoare care reglementeaza activitatea in invatdmantul superior se refera la invatarea
pe tot parcursul vietii, acestea nu furnizeaza in mod obligatoriu si o definitie a termenului. Tn cazurile in
care o astfel de definitie exista, de cele mai multe ori ea are un caracter foarte larg, referindu-se la
invatarea ,din leagan pana in mormant“ sau la suma activitatilor educationale pe care indivizii le
desfasoara pe durata vietilor lor, indiferent daca acestea au un specific formal, non-formal sau
informal. Un bun exemplu Tn acest sens il constituie strategia adoptata de Marea Britanie (Scoftia), in
2007: Competente pentru Scotia — o strategie de dezvoltare a abilitatilor pe toata durata vietii.

Doar atunci cand tarile raporteaza date privind principalele forme ale structurilor de invatare pe tot
parcursul vietii in care sunt implicate institutiile de Tnvatamant superior devine evident faptul ca exista
anumite diferente trans-nationale. Aceste diferente au legaturd in special cu gradul in care tarile
asociaza gama de structuri disponibile cu invatarea pe tot parcursul vietii in invatdmantul superior. In
timp ce anumite tipuri de structuri sunt mentionate de aproape toate tarile, altele sunt mai putin
frecvent sau foarte rar mentionate.

Structurile cel mai frecvent asociate cu invatarea pe tot parcursul vietii in invatamantul superior includ
cursuri de Tnvatamant non-formal oferite indivizilor de institutile de invatamant superior, in paralel cu
programele de educatie formala. Practic, toate tarile din SEIS fac referire la acest tip de structuri, chiar
daca folosesc diverse expresii pentru a o descrie, inclusiv ,cursuri pe termen scurt de educatie

a“ (Finlanda), ,cursuri in afara schemei/programului academic de studii” (Vatican si Serbia)

ulterioara
sau ,cursuri pentru dezvoltarea personala” (Marea Britanie — Anglia, Tara Galilor si Irlanda de Nord).
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In paralel cu cursurile desfasurate in afara programului academic, o pondere semnificativa a tarilor din
SEIS fac referiri la programele cu caracter academic derulate in conformitate cu o serie de
reglementari, altele decat cele traditionale, cu duratd integrald. Tn aceste cazuri, tarile se refers la
programele de studiu flexibile din Tnvatamantul superior, programele cu regim redus de durat3,
invatamantul deschis, invatamantul la distanta, Tnvatamantul virtual (e-learning), cursuri fara prezenta
obligatorie, cursuri serale sau care se desfasoara la sfarsit de saptamana etc. Cu toate acestea,
exista unele tari care nu fac niciun fel de referire la astfel de structuri, chiar daca sistemele
educationale din tarile respective ofera studentilor posibilitatea de a se inscrie la aceste tipuri de
cursuri si sa aiba un statut formal, altul decéat cel pe care il au studentii inmatriculati Tn programele de
studiu cu durata integrala. Acest aspect este intalnit Tn tari ca: Armenia, Vatican, Letonia, Moldova,
Roménia si Slovacia (vezi Figura 6.2) si ar putea indica faptul ca tarile respective nu includ
programele formale de studiu din invaiamantul superior, furnizate pe baza unor reglementari flexibile,
in conceptul lor privind invatarea pe tot parcursul vietii in invatamantul superior.

In ceea ce priveste cele doua tipuri de structuri descrise mai sus, adica cele care includ cursuri de
educatie non-formala pentru indivizi si programele finalizate cu certificare furnizate intr-un context cu
reglementari flexibil, este important de observat ca diferentele dintre acestea pot fi uneori destul de
neclare. Este cazul, in particular, al acelor tari in care indivizii pot urma module sau cursuri distincte
din cadrul unor programe finalizate cu o certificare, fara a avea obligatoriu statutul obisnuit de studenti
inmatriculati Tn acele programe. Astfel de posibilitati existd deja Tn multe dintre tarile din SEIS.

Alte tipuri de structuri asociate Tn mod frecvent cu invatarea pe tot parcursul vietii in invatamantul
superior sunt acoperite de zona de invatamant continuu si de orientare si perfectionare profesionala a
calificrilor obtinute deja ca urmare a absolvirii unei instituti de invatdmant superior. in ceea ce
priveste acest tip de structura, exista un numar de tari care se refera direct la dezvoltarea profesionala
continua a persoanelor care au profesii reglementate (de exemplu, cadrele didactice, medicii etc.).

In timp ce la toate tipurile de structuri mentionate mai sus fac referiri cel putin juméatate dintre tarile din
SEIS si, din acest motiv, pot fi privite ca fiind cele mai obignuite componente ale procesului de
invatare pe tot parcursul vietii in invatamantul superior, exista si activitati mentionate de un numar mai
putin semnificativ de tari. De exemplu, in ciuda importantei acordate recunoasterii educatiei anterioare
si a reglemenarilor n acest sens, exista doar un numar redus de tari (Belgia, Estonia, Franta, Islanda,
Italia, Luxemburg, Muntenegru, Olanda, Portugalia si Elvetia), care se refera in mod expres la acest
tip de activitate. Informatiile furnizate in sectiunea 6.5, care analizeaza nivelul de dezvoltare a
recunoasterii educatiei anterioare pe teritoriul SEIS, poate explica partial de ce numarul de tari care se
refera la acest tip de structuri este Inca destul de redus.

Alte tipuri de activitati, la care fac referire doar un numar limitat de tari includ structuri personalizate
pentru industrie/companii si alte categorii de parteneri externi (Germania, Ungaria, Italia, Malta,
Moldova, Olanda, Slovenia si Marea Britanie (Scotia)), structuri pentru cursuri publice, seminare,
conferinie, mese rotunde si ateliere (Austria, Liechtenstein, Moldova, Slovenia si Marea Britanie),
servicii de orientare specifica si consiliere (Franta, Ucraina si Marea Britanie (Scotia)), structuri de
acces pentru atragerea grupurilor non-traditionale de studenti (Portugalia si Marea Britanie) si
posibilitatea oferita publicului larg de a utiliza diverse resurse asociate cu invatamantul superior,
inclusiv bibliotecile din universitati (Estonia si Ucraina). Desi activitafile enumerate mai sus pot fi
intalnite si Tn alte tati, in afara celor mentionate, este posibil ca absenta lor din anumite spatii
educationale sa indice faptul ca acestea nu sunt intotdeauna privite ca elemente ale Tnvatarii pe tot
parcursul vietii in invatamantul superior.

In ansamblu, invatarea pe tot parcursul vietii in invatamantul superior apare ca un concept fragmentat
— un mozaic compus din diferite tipuri de structuri educationale Tn care numarul elementelor variaza de
la o tard la alta. in timp ce in unele tari, existd o gama larga de activitati derulate in invatamantul
superior ce sunt apreciate prin prisma contributiei lor la invatarea pe tot parcursul vietii, in alte cazuri
lista activitafilor legate de invatarea pe tot parcursul vietii in care sunt implicate in mod obignuit
institutii de Tnvatamant superior este relativ scurta.
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6.2. Invatarea pe tot parcursul vietii - misiune asumata
de institutiile de invatamant superior

Pozitia centrala a invatarii pe tot parcursul vietii In dezbaterile politice este reflectata si de faptul ca in
peste trei sferturi dintre tarile din SEIS, invatarea pe tot parcursul vietii se Tnscrie in misiunea afisata si
recunoscutd a tuturor institutiilor de invatdmant superior. In restul tarilor din SEIS, respectiv in
Armenia, Austria, Croatia, Cipru, Georgia, Moldova, Polonia, Serbia, Ucraina si Marea Britanie
(Anglia, Tara Galilor si Irlanda de Nord), invatarea pe tot parcursul vietii face parte din misiunea
recunoscuta a cel putin catorva institutii de Tnvatamant superior (vezi Figura 6.1). Tari care fac parte
din a doua categorie indica in general faptul ca institutile de invatamant superior au un anumit grad
de autonomie in aceasta privin{d si pot decide daca si in ce masura vor include invatarea pe tot
parcursul vietii In declaratia lor privind misiunea institutionala.

Figura 6.1: Invatarea pe tot parcursul vietii ca misiune recunoscut a institutiilor de invatdmant superior, 2010/11

Misiune asumata de catre toate
institutiile de invatamant superior.
Misiune asumata de catre toate
institutiile de invatamant superior.

Nu reprezinta o misiune
asumata.

B N [

[~]  Nu exista date disponibile.

Sursa: chestionarul BFUG.

Indiferent daca Tnvatarea pe tot parcursul vietii este o misiune recunoscuta de toate institutiile de
invatamant superior sau doar de unele dintre acestea, exista un numar de tari care fac referire la
variatii considerabile interinstitutionale in ceea ce priveste gradul de implementare a programelor de
invatare pe tot parcursul vietii. Ceea ce inseamna c3a, in timp ce pentru unele institutii invatarea pe tot
parcursul vietii apare ca fiind principala misiune (de exemplu, institutii care se concentreaza pe
structuri care furnizeaza programe flexibile in invatamantul superior, cum ar fi universitatile deschise),
in alte cazuri, fluxul activitatilor legate de invatarea pe tot parcursul vietii poate fi mai putin
semnificativa. In acest context, Norvegia oferd un exemplu interesant, indicand faptul ca in 2010, desi
media studentilor Tnscrisi in programe reglementate flexibil a fost de 6.3 %, unele instituiii de
invatamant superior au inregistrat si cote de pana la 40 % dintre studenti inscrisi in oferta flexibila.

De asemenea, institutile de Tnvatamant superior se pot specializa in anumite tipuri de activitati
referitoare la invatarea pe tot parcursul vietii, in timp ce alte elemente privind invatarea pe tot
parcursul vietii pot sa nu fie incluse Tn oferta. De exemplu in Austria, sectorul Fachhochschule (adica
sectorul Tnvatamantului superior de orientare profesionala) este caracterizat printr-o gama
considerabila de programe flexibile (aproape 50 % dintre programele de studii au loc sub formma
cursurilor serale), dar furnizarea unor trasee educationale alternative bazate pe recunoasterea
educatiei anterioare este inca foarte limitata in acest sector. Un alt exemplu provine din Lituania, unde
unele institutii de Thvataméant superior s-au implicat in proiecte privind recunoasterea educatiei
anterioare, in timp ce cateva alte institutii au un sistem bine implementat prin care se adreseaza
dezvoltarii profesionale continue a cadrelor didactice si formatorilor.

] 130



Maijoritatea tarilor din SEIS nu identifica restriciii de ordin legal care ar putea sa impiedice institutiile
de invatamant superior sa ofere programe sau servicii legate de invatarea pe tot parcursul vietii. Doar
un numar redus de tari fac referiri la restrictii de ordin legal referitoare la diferite segmente ale invatarii
pe tot parcursul vietii in Tnvatamantul superior. Astfel de restrictii includ lipsa reglementarilor privind
recunoasterea educatiei anterioare (Letonia), imposibilitatea de a propune programe finalizate cu o
certificare cu reglementare flexibila (Serbia), restrictii legate de inregistrarea participantilor in module
separate ale programelor finalizate cu o certificare (Olanda) sau imposibilitatea ca institutiile din
invatamantul superior profesional sa ofere studii aferente ciclului secundar (Danemarca).

6.3. Finantarea procesului de invatare pe tot parcursul vietii

Este normal ca, din perspectiva strategica, informatjile privind reglementarile financiare legate de
invatarea pe tot parcursul vietii sa fie privite cu un interes deosebit. Cu toate acestea, practic toate
analizele comparative care se refera la acest domeniu evidentiaza faptul ca este o tematica foarte
dificil de acoperit (de exemplu, EACEA/Eurydice, 2010). Astfel, intr-o oarecare masura, acesta este
rezultatul lipsei unei clarificari la nivel conceptual cu privire la Tnvatarea pe tot parcursul vietii, ceea ce
inseamna ca in functie de context, notiunea se poate referi la 0 gama mai larga sau mai restransa de
structuri din Tnvaiamantul superior. Cea de-a doua dificultate se leaga de faptul ca invatarea pe tot
parcursul vietii in Tnvatamantul superior implica in mod obisnuit diverse surse de finantare si de aceea
este uneori dificila identificarea contributjilor fiecarei surse individuale.

Exercitiul de raportare al grupului BFUG arata ca la descrierea modalitatilor de finantare a invatarii pe
tot parcursul vietii, tarile se refera de multe ori la diferite tipuri de structuri din invatamantul superior,
specificand reglementarile financiare definitorii pentru fiecare tip. De cele mai multe ori, se face o
diferentiere intre programele care conduc la obtinerea unei diplome universitare dupa absolvirea unei
institutii de Tnvatamant superior, inclusiv a programelor furnizate dupa reglementari flexibile si
structurile din fnvatdmantul superior la absolvirea crora nu se obtine o diplomé universitara. In timp
ce programele din prima categorie sunt deseori acoperite total sau partial din bugetul public, Tn cazul
celei de-a doua categorii, in general, contributia din bugetul public este mai putin semnificativa. Cu
toate acestea, anumite tipuri de programe nefinalizate cu obtinerea unei diplome universitare (de
exemplu, dezvoltarea profesionala continua a celor care au profesii reglementate, cursurile pentru
someri, programele care se adreseaza cetatenilor pensionati etc.) sunt de regula finantate/co-finantate
din resurse publice.

In circa doua treimi dintre tarile din SEIS, institutile de Tnvatdmant superior nu dispun de sume
provenite din bugetul public alocate in mod specific invatarii pe tot parcursul vietii. Ceea ce inseamna
ca resursele pentru invatarea pe tot parcursul vietii provin din bugetele generale ale institutiilor de
invatdmant superior, aceste mijloace fiind adesea combinate cu alte resurse financiare. In 15 sisteme
de Tnvatamant superior (dintr-un total de 47 pentru care exista date disponibile), exista bugete alocate
in mod specific invatarii pe tot parcursul vietii, dar aceste resurse financiare se adreseaza uneori unor
tipuri particulare de structuri referitoare la invatarea pe tot parcursul vietji. Este cazul unor programe
derulate Tn Republica Ceha, unde bugetul pentru invatarea pe tot parcursul vietii este destinat
finantarii cursurilor universitare pentru persoane de varsta a treia, sau al unor programe derulate Tn
Georgia si Slovenia, unde bugetul este utilizat pentru acoperirea cursurilor de formare pentru cadre
didactice si formatori (in-service training).

in afard de bugetele generale sau speciale ale institutiilor de invatdmant superior, mai sunt si alte
resurse publice care contribuie la finanfarea programelor de invatare pe tot parcursul vietii in
fnvatamantul superior. Acestea includ resurse din fondurile structurale europene, resurse de la
ministere, altele decéat cele responsabile pentru Thvatamantul superior si mijloace financiare alocate n
cadrul diferitelor proiecte/programe, fie ele nationale, regionale sau locale. Sprijinul financiar public
poate lua de asemenea o forma indirecta, in particular prin intermediul facilitatilor fiscale care se
adreseaza indivizilor care iau parte la activitati de Tnvatare pe tot parcursul vietii.

Doar un numar redus de tari dispun de posibilitatea de a cuantifica gradul in care structurile de
invatare pe tot parcursul vietii din invatamantul superior sunt finantate din surse publice. Acolo unde
sunt disponibile informatii privind marimea sumelor alocate din fonduri publice, se constata ca acestea
variaza semnificativ de la o tara la alta, ceea ce poate fi determinat partial de intelegerea diferita a

131 |



conceptului de invatare pe tot parcursul vietii in invatamantul superior. In timp ce Romania si respectiv
Bosnia si Hertegovina declara ca finantarea publica a activitatilor de invatare pe tot parcursul vietii in
invatdmantul superior lipseste cu desavarsire sau este foarte modesta, Olanda estimeazad ca
aproximativ 16 % din structurile de invatare pe tot parcursul vietii sunt finantate din bugetul public, iar
Franta si Ungaria apreciaza ca aceasta valoare se ridica la circa 30 %. Austria si Norvegia raporteaza
niveluri ridicate ale finantarii publice. Austria apreciaza ca acest procent se ridica la 85 %, in timp ce
Norvegia indica faptul ca majoritatea resurselor de finantare pentru invatarea pe tot parcursul vietii
provine din bugetul public. Islanda si Malta sunt singurele tari care raporteaza ca invatarea pe tot
parcursul vietii in invatamantul superior este integral finantata din fonduri publice.

Investitiile private Tn domeniul Tnvatarii pe tot parcursul vietii Tn Tnvatamantul superior depind inh mod
direct de marimea fondurilor alocate din surse publice. Acolo unde se solicita o investitie privata, de
cele mai multe ori aceasta este acoperita chiar de participanti. Cu toate acestea, investitile cu caracter
privat pot fi facute si de catre angajatori, mai ales daca angajatorul a solicitat angajatului sa participe
la un anumit program sau daca existd anumite reglementari specifice, locale sau sectoriale, intre
angajati si angajatori cu privire la continuarea educatiei sau a formérii. In plus, invitarea pe tot
parcursul vietii poate fi de asemena finantata sau co-finantata din fonduri colective, la care angajatorii
contribuie periodic. Este un caz intalnit In Comunitatea flamanda din Belgia, Franta si Spania, unde
legislatia obliga companiile sa contribuie la costurile ocazionate de educatia si formarea continua prin
contributiii obligatorii, care depind de tipul companiei si de numarul de angajati. Resursele financiare
acumulate pot fi utilizate pentru finantarea unor programe variate de educatie si formare continua si
pot oferi de asemenea sprijin pentru persoanele care invata in Tnvatdmantul superior.

Lista diferitelor surse care sunt utilizate pentru finantarea activitafilor legate de invatarea pe tot
parcursul vietii in Tnvatdmantul superior poate fi completata de mijloacele proprii ale institutiilor de
invatamant superior. In ciuda faptului ca Letonia este singura tara care face referire la aceasta sursa,
se presupune ca mai exista si alte tari unde exista posibilitatea legala ca institutile de Tnvatamant
superior sa finanteze sau sa co-finanieze invatarea pe tot parcursul vietii din resursele acumulate fie
prin livrarea unor servicii, fie din sumele care provin din donatii particulare.

6.4. Promovarea flexibilitatii in programele edcationale
care vizeaza invatamantul superior

Intr-un sens mai larg, flexibilitatea programelor educationale din invatdmantul superior se refera la
diferitele modalitati care permit indivizilor sa parcurga trasee educationale adaptate nevoilor lor.
Prezenta sectiune se concentreaza pe un aspect privind flexibilitatea in Tnvatamantul superior,
respectiv modalitatile flexibile de livrare a programelor de studiu Tn Tnvatdmantul superior. Asa cum se
prezinta si in sectiunea 6.2, un numar semnificativ de tari din SEIS considera ca furnizarea unor astfel
de programe constituie un element cheie al invatarii pe tot parcursul vietii in invatamantul superior.

Sectiunea prezenta este impartita Tn patru subsectiuni. Prima se axeaza pe diferitele abordari politice
care permit derularea unor activitati educationale flexibile in Tnvataméantul superior. Este urmata de o
subsectiune care se adreseaza gradului in care sistemele de invatamant superior ofera formate
oficiale de studiu pentru studenti, altele decéat cele cu durata integrald de studiu si impactul acestor
oferte alternative asupra conditiilor de studiu ale studentilor. Partea a treia se refera la gradul in care
institutiile de Tnvatamant superior asigura furnizarea de programe cu durata redusa de studiu, iar in
ultima parte este analizat nivelul participarii studentilor la aceste tipuri de studii.

6.4.1. Abordari strategice care se adreseaza formatelor flexibile de
studiu in programele educationale din invatamantului superior

Unul dintre obiectivele grupului de raportare BFUG a fost sa analizeze daca si in ce masura
reglementarile in vigoare din diversele tari din SEIS promoveaza formate flexibile de studiu pentru
programele derulate in fnvatdmantul superior. In conformitate cu informatiile furnizate de autoritatile
centrale, Tn aproape toate sistemele educationale din SEIS (43 din 47 pentru care exista date
disponibile), exista reglementari care promoveaza structuri si formate flexibile de studiu in
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invatamantul superior. Totusi, tarile vad politicile de sprijin Tn moduri diferite si se refera la tipuri
diversificate de politici de actiune.

Mai multe tari, sau regiuni din cadrul unor tari (Armenia, Azerbaijan, Comunitatea franceza din Belgia,
Bosnia si Hertegovina, Bulgaria, Croatia, Republica Ceha, Georgia, Grecia, Portugalia, Roménia,
Serbia si Slovenia), asociaza sprijinul politic cu cadrul legal, ceea ce creeaza premisele pentru
implementarea formatelor flexibile de studiu in fnv&tdmantul superior. Tn mod obisnuit, aceasta
inseamna ca prin legislatie le este permis ih mod explicit institutilor de Tnvataméant superior sa
furnizeze programe de studiu reglementate flexibil si/sau le permite studentilor sa-si organizeze
participarea la cursuri pe parcursul unei perioade mai lungi, diferita de intervalul traditional in care se
desfasoara cursurile cu durata integrala.

Unele tari (Andorra, Austria, Cipru, Finlanda, Olanda si Portugalia) percep sprijinul strategic pe care 1l
pot acorda in acest domeniu in stransa relatie cu faptul ca institufile de invatamant superior pot
acorda o atentie deosebita unor formate flexibile de studiu. Finlanda, de exemplu, raporteaza
Politehnica (adica institutiile vocationale de invatamant superior) ofera in mod normal oportunitati de
educatie virtuala (e-learning) ca si oportunitatea de a urma cursuri serale sau de sfarsit de saptamana.
Norvegia susbcrie partial acestui grup. Chiar daca tara nu face referire la nicio institutie orientata spre
derularea unor programe flexibile de studiu, in Norvegia s-a deschis o agentie (Norvegia Opening
Universities) aflatd in subordinea Ministerului Educatiei si Cercetarii, dedicatd promovarii formatelor
flexibile pentru cursuri si programelor de studiu in institufiile norvegiene de invatamant superior.

Printre initiativele strategice care promoveaza programele flexibile de studiu, tarile sau regiunile din
cadrul unor tari, se refera la implementarea unor reglementari care sa permita recunoasterea
educatjei anterioare (Danemarca, Comunitatea flamanda din Belgia si Luxemburg) sau modularizarea
programelor de studiu din nvatdmantul superior (Germania, Irlanda, Liechtenstein si Luxemburg). in
afara de acestea, unele autoritdti centrale indicd necesitatea implementarii unor reglementari
financiare legate de derularea unor programe flexibile in invatamantul superior, in particular a faptului
ca studentii Tnmatriculati in programe cu durata integrala de studiu si cei care urmeaza studii din
cadrul programelor flexibile sunt tratati Tn mod egal Tn ceea ce priveste taxele scolare si/sau sprijinul
financiar acordat studentilor (pentru detalii suplimentare, vezi sectiuneaa 6.4.2, Figura 6.3).

In sfarsit, existd si cateva tari care fac referiri la documente strategice, care includ mentionarea explicits la
obiectivele politice de imbunatatire a structurilor flexibile de studiu Th invatdmantul superior si asigurarea
posibilitatii ca studentii sa poata urma astfel de cursuri. Astfel de documente existd Tn Estonia (Strategia
pentru invatdmantul Superior, 2006-2015), Irlanda (Strategia National& pentru invatdmantul Superior pana
in 2030), Slovenia (Planul de lucru pentru Invatdmantul Superior, 2011-2020) si Marea Britanie (Scotja)
(Scrisoare a guvernului scotian catre Consiliul Scotian pentru Finantare).

6.4.2. Studiul in invatamantul superior cu un alt statut formal,
altul decat cel de student inscris la cursuri de zi, cu
durata integrala

Alaturi de statutul studentului inmatriculat la zi si care urmeaza cursuri cu durata integrala, de studiu,
maijoritatea tarilor recunosc formal cel putin inca un statut suplimentar pentru studentj. Figura 6.2 ofera o
imagine a situatiei din tarile de pe teritoriul SEIS. Se arata ca, din cele 47 sisteme de invatamant
superior pentru care exista date disponibile, in aproximativ doua treimi este recunoscut un statut oficial al
studentilor, altul decat cel mentionat. Tn celelalte sisteme de invatdmant superior se poate observa o
mare varietate de situatii. In cele mai multe dintre acestea, existd doar un statut oficial al studentului —
adica statutul de “student” — fira alte diferentieri suplimentare. in alte cazuri, pot exista cateva statute
formale ale studentului, dar diferentierea nu se bazeaza pe dihotomia ,student inmatriculat cu statut
integral” — ,student cu statut alternativ’ (de exemplu, in Republica Ceha, legislatia distinge intre studiile
»in universitate”, “la distantd” si cele ,combinate”). Sfantul Scaun reprezintd un caz special, deoarece
institutiile de Tnvatamant superior sunt localizate in principal in afara teritoriului propriu si de aceea se
urmaresc diverse tipare in furnizarea unor statute alternative studentilor.
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Figura 6.2: Existenfa unui statut formal al studentului, altul decét cel de student inscris la cursuri de zi, cu durata integrala,
2010111

Exista un statut formal al studentului, altul
D decét cel de student inscris la cursuri de
zi, cu durata integrala.
Nu exista o diferentiere formala intre
studentul inscris la cursuri de zi, cu durata
integrala, si alte statute ale studentului.

[Z]  Nu exists date disponibile.

Sursa: chestionarul BFUG.

in tarile care fac o diferentiere formala intre studentul inscris la cursuri de zi, cu durats integral&, si
studentii cu alte tipuri de statute, cel mai obignuit statut alternativ este cel de student inscris la studii
cu durata redusa. Totusi, tarile care recunosc statutul formal studentului Tnscris la studii cu durata
redusa, nu definesc in mod obligatoriu acest concept in acelasi mod.

Cel mai frecvent, definifia statutului studentului nscris la studii cu durata redusa se bazeaza pe
volumul de studiu al studentilor, deseori masurat prin puncte de credite ECTS. Acolo unde este utilizat
acest concept, studentii inscrisi la studii cu durata redusa sunt in general aceia care obtin mai putin de
60 credite ECTS intr-un an academic si/sau mai putin de 30 credite ECTS pe semestru (de exemplu,
Irlanda si Malta). Exista de asemenea si variatii, cum ar fi in Cipru, studentii inscrisi la studii cu durata
redusa pot obtine mai putin de 25 credite pe semestru, sau in Luxemburg, unde acestia pot obtine
doar 15-20 credite ECTS pe semestru.

Volumul de lucru pentru studentii inscrisi la studii cu durata redusa poate fi exprimat de asemenea si
prin numarul de ore/saptamani de studiu, in afara de exprimarea in credite ECTS. Se aplica in Marea
Britanie (Anglia, Tara Galilor si Irlanda de Nord), unde studentul Tnscris la studii cu durata redusa este
un student care nu se incadreaza in categoria celor care studiaza ,la zi“, in conditiile in care durata
integrala de studii inseamna cel putin 21 ore pe saptamana, pentru cel putin 24 saptamani pe an.

In Marea Britanie (Scotia) si Letonia, definitia studentului inscris la studii cu duratd redusa combina
cele doua abordari mentionate mai sus, ceea ce inseamna ca se refera la puncte de credit dar si la
numarul de ore dedicate programelor de studiu in invatdmantul superior. in Scotia, studentii inscrisi la
studii cu durata redusa sunt definiti prin aceea ca studiaza pentru mai putin de 120 credite SCQF (60
credite ECTS), mai putin de 24 saptamani pe an si mai putin de 21 ore pe saptdmana, in medie. in
Letonia, sunt definiti ca studentii care vor obtine mai putin de 40 credite LV (60 credite ECTS) pe an si
volumul lor de lucru poate insemna mai putin de 40 ore pe saptamana.

Cu toate ca Estonia isi fundamenteaza definitia pe volumul de ore de studiu alocate unui student,
definitia studentilor inscrisi la studii cu durata redusa este exprimata prin raportarea acestora la volumul
de lucru al celor care sunt inscrisi la cursuri de zi. Este de asteptat ca studentii inscrisi la studii cu durata
redusa sa completeze cumulativ mai putin de 75 % din volumul de lucru anual al studentilor de la zi.

In cateva tari (de exemplu, Bulgaria, Ungaria si Moldova), definitia nu se refera la volumul de lucru al
studentilor, ci la participarea lor directa limitata la sesiunile de studiu. Ceea ce inseamna ca studentii
part-time ar trebui in principiu sa acumuleze acelasi numar de credite ca si studentii full-time, in
conditiile in care este de asteptat ca ei sa dedice mai mult timp activitatilor de studiu individual.

Mai multe tari participante la exercitiul de raportare BFUG declara ca statutul studentilor inscrisi la
studii cu durata redusa exista in cadrul respectivelor sisteme de invatamant superior, dar nu se
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specifica si o definitie a acestuia. Doua dintre aceste tari, Italia si Polonia, indica faptul ca
documentele directoare privind invatamantul superior se refera in mod expres la posibilitatea de a
oferi formate de studiu cu durata redusa, dar ca ramane la initiativa institutiilor de Tnvatamant superior
sa defineasca cerintele legate de statutul studentului part-time. Exista posibilitatea ca aceste aspecte
sa se aplice si In alte tari, in care statutul formal al studentului Tnscris la studii cu durata redusa exista,
dar pentru care nu este oferita nicio definitie.

Chiar daca statutul studentului part-time este cel mai comun statut de student, in afara de cel al
studentului Tnscris ,la zi“, exista tari care fac referiri si la alte tipuri de statut, incluzand aici statutul
studentului extern (Slovacia si Ucraina) sau pe cel al studentului care urmeaza programe de studiu la
distanta (Bulgaria, Ungaria si Ucraina). in plus, in unele tari, exista mai mult de doua tipuri de statut
formal ale studentilor. De exemplu, in Olanda, in paralel cu tipurile de statut mentionate (full-time si
part-time), exista si asa-numitul statut dual si care se adreseaza acelor studenti care combina studiile
cu experienta de lucru intr-un anumit domeniu de activitate.

Danemarca si Comunitatea franceza din Belgia reprezinta cazuri foarte specifice, deoarece pe
teritoriul acestora diferentierea dintre tipurile de statut al studentilor se refera la existenta unor sub-
sisteme diferite Tn invatamantul superior. Prima {ara se refera la studentii inscrigi in cadrul sistemului
de Tnvatamant profesional superior pentru adulti, in timp ce Comunitatea franceza din Belgia se refera
la studentii care sunt inmatriculati in cadrul sub-sistemului de Educatie pentru Progres Social (adica
un sub-sistem care se adreseaza studentilor maturi).

Statutul formal, altul decét cel al studentului nscris ,la zi, in programele cu durata integrala de studii,
are deseori o influenta deosebita asupra conditiilor in care studentii isi efectueaza studiile, in particular
asupra aspectelor financiare legate de programele de studii. Acestea includ cuantumurile taxelor de
studii, granturilor, imprumuturilor sau ale altor suventii financiare pentru care studenti ar putea sa fie
eligibili. Figura 6.3 ofera o imagine de ansamblu cu privire la situatia existenta in tarile din SEIS.

Figura 6.3: Impactul statutului formal al studentilor asupra reglementarilor financiare legate de studiile in
invatamantul superior, 2010/11

Studentii cu un statut, altul decat cel al
studentului inscris ,la zi“, in programele
cu durata integrala de studii:

au sanse sa aloce contributji
[l financiare personale mai mari
decat studentii full-time

nu li se cere sa aloce contributii
[[] financiare personale mai mari
decat studentii full-time

nu exista o diferentiere formala
. intre studentii full-time si studentii
cu alte tipuri de statute

[=]  Nu exists date disponibile.

Sursa: chestionarul BFUG.

In mai multe tiri (Albania, Bosnia si Hertegovina, Croatia, Danemarca, Estonia, Ungaria, Irlanda,
Letonia, Malta, Olanda, Polonia, Portugalia, Romania, Slovenia, Slovacia, Ucraina si Marea Britanie),
de cele mai multe ori, programele de studii cu durata redusa presupun investitii financiare private mai
mari decat programele de studii cu duratd integrald. Acest aspect poate fi exprimat in mai multe
moduri, direct sau indirect. De exemplu, in Slovenia si in Marea Britanie, taxele de studii privind
programele cu duratd redusa sunt nereglementate si pot fi stabilite chiar de catre institutile de
invatdmant superior, in timp ce taxele de studii privind programele cu duratd integrald sunt
reglementate la nivel centralizat. Similar, in Estonia, studentii inmatriculati in programe cu durata
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redusa nu trebuie in mod obligatoriu sa plateasca taxe mai mari dar, din cauza faptului ca exista foarte
putine locuri subventionate de stat pentru aceasta categorie de studenti, de multe ori, acestia trebuie
s&-si acopere singuri cheltuielile de scolarizare. In Irlanda, studentii part-time nu sunt eligibili s&
participe la Initiativa ,Fara cheltuieli de scolarizare®, care prevede ca taxele de scolarizare sunt platite
doar pentru studentji inscrisi in programele de studii cu durata integrala.

Sprijinul acordat studentilor este un alt domeniu in care se pot observa diferente evidente intre
studentii full-time si studentii part-time. De exemplu, in Irlanda, Letonia si Olanda, studentii part-time
nu sunt eligibili pentru programe de granturi si burse, iar in Malta, doar anumite categorii de studenti
part-time sunt eligibile pentru aces tip de sprijin. Ungaria raporteaza ca, prin comparatie cu studentii
full-time, studentii part-time nu pot candida pentru sprijin acordat studentilor in functie de necesitati. in
Croatia, cei care studiaza in regim part-time nu au dreptul sa beneficieze la multe dintre beneficiile
acordate studentilor, inclusiv la subventionarea cheltuielilor pentru cazare, masa si a asigurarilor de
sanatate, in timp ce In Estonia, studentii part-time nu pot solicita Tmprumuturi pentru studenti. Desi
Marea Britanie ofera sprijin financiar ambelor categorii de studenti, fiecare categorie are rezervate
scheme de sprijin financiar diferite.

Unele tari sau regiuni din anumite tari (Armenia, Azerbaijan, Comunitatea franceza din Belgia, Bulgaria,
Cipru, Grecia, ltalia, Kazakhstan, Lituania, Luxemburg, Moldova, Norvegia si Spania) indica faptul ca, pe
teritoriul lor, nu exista nicio diferenta intre studiile cu durata integrala si cele cu durata redusa, in ceea ce
priveste taxele si cheltuielile de scolarizare si sprijinul financiar acordat studentilor. Aceasta diferenta
poate avea sensuri diferite, in functie de definitia utilizata pentru studentii part-time si care poate fi
diferiti de la o tara la alta (vezi informatiile de la inceputul sectiunii). in tarile in care este de asteptat ca
studentii part-time sa acumuleze un numar de credite semnificativ mai mic intr-un an academic, prin
comparatie cu studentii full-time, taxele si sprijinul financiar se calculeaza in functie de volumul de lucru
al studentilor, adica daca studentii trebuie sa obtina un numar mai mic de credite, acestia vor plati taxe
de scolarizare mai mici si vor fi eligibili pentru a li se oferi sprijin financiar de valoare mai redusa (de
exemplu, ca in ltalia si Lituania). in tarile in care este de asteptat ca studentji full-time si studentii part-
time sa acumuleze acelasi numar de credite, taxele de scolarizare si nivelul sprijinului financiar acordat
vor fi aceleasi pentru ambele categorii de studenti (de exemplu, ca in Bulgaria si Moldova).

Dintre tarile unde este de asteptat ca studentii part-time sa contribuie financiar cu sume mai mari din
resursele proprii decat studentii full-time, doar doua tari — Irlanda si Slovenia — indica faptul ca
intentioneaza s& adopte unele reforme ale sistemului educational in favoarea studentilor part-time. In
Ifanda, Strategia Nationala pentru Invatdmantul Superior pana in 2030 recomanda ca au fost inlaturate
elementele descurajante pentru aceia care doreau sa se inscrie la programe de studiu cu durata redusa,
iar in Slovenia, Planul General pentru Tnvatdmantul Superior 2011-2020 include o politicd de intentie
care urmareste renuntarea la taxele de scolarizare pentru programele de studiu cu durata redusa.

6.4.3. Oferta de programe de studiu cu durata redusa in
institutiile de invatamant superior

In multe dintre tarile din SEIS, institutiile de invatdmant superior au autonomia de a decide dacé vor
livra si alte programe de studiu, Tn afara celor cu durata integrala (vezi Figura 6.4). Cele mai multe
dintre aceste tari specifica faptul ca majoritatea institutiilor de invatamant superior ofera programe de
studiu cu durata redusa, iar trei sisteme educationale (Germania, Islanda si Marea Britanie (Anglia,
Tara Galilor si Irlanda de Nord)) indica faptul ca exista doar un numar limitat de institutii care ofera
acest tip de programe de studiu. Comunitatea flamanda din Belgia, Estonia, Grecia, Portugalia si
Slovacia sunt singurele sisteme care raporteaza ca toate institutile de invatdméant superior au
indatorirea de a furniza si programe de studiu cu durata redusa.

La efectuarea unei comparatii intre Figurile 6.2 si 6.4, se poate observa ca sapte dintre sistemele de
invatamant superior care nu fac o diferentiere formala intre statutul studentului full-time si alte tipuri de
statute ale studentilor, respectiv Andorra, Comunitatea flamanda din Belgia, Germania, Islanda,
Liechtenstein, Suedia si Elvetia, mentioneaza gradul in care institufiile de invatamant superior asigura

| 136



derularea unor programe cu durata redusa de studiu. Informatiile care rezulta din contextul furnizat de
unele dintre aceste tari permit o mai buna intelegere a situatiei acestora. De exemplu, in Comunitatea
flamanda din Belgia, nu exista studenti cu statutul part-time, dar toate institutile de invatamant superior
trebuie sa ofere trasee flexibile de studiu care permit studentilor sa obtina mai putin de 60 credite ECTS pe
an academic. Germania indica faptul ca, chiar daca nu exista un statut part-time formal, institutile de
fnvatamant superior au autonomia de a oferi programe de studii cu durata redusa, iar in cateva dintre
landuri au fost adoptate reglementari legale care acopera acest tip de studii.

Figura 6.4: Oferta de programe de studiu cu durata redusa in institutiile de invatamant superior, 2010/11

Toate instituiile de Tnvatamant

H superior trebuie sa furnizeze
programe de studiu cu durata
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acestea ofera programe de
studiu cu durata redusa.
Institutiile de invatamant superior
au autonomie de decizie si

[[] doar un numar limitat dintre
acestea ofera programe de
studiu cu durata redusa.

B Alele.

[5]  Nu exista date disponibile.

Sursa: chestionarul BFUG.

Categoria ,altele” se refera la acele situatii care nu pot fi descrise prin utilizarea unor clasificari pre-
definite. In Moldova, de exemplu, numarul programelor de studii cu duratd redus& este stabilit anual
de Ministerul Educatiei, in functie de cerintele care apar pe piata muncii. Ca urmare, nivelul structurilor
educationale part-time se modifica de la un an la altul. In Comunitatea francez& din Belgia, structurile
educationale part-time depind de sub-sectoarele din Tnvatamantul superior care organizeaza
programele de studiu. Toate programele organizate in cadrul sub-sectorului de Educatie pentru
Progres Social (adica sub-sistemul care se adreseaza studentilor maturi) sunt din categoria
programelor cu durata redusa de studiu, iar in ceea ce priveste invatamantul superior traditional,
programele part-time sunt furnizate de majoritatea institutiilor. in Marea Britanie (Scotia), institutiile de
invatamant superior nu sunt solicitate Tn mod expres sa organizeze programe de studii part-time, dar
toate institutiile organizeaza acest tip de programe.

Categoria mentionata anterior este de asemenea indicata de alte cateva tari care nu dispun de un
statut formal pentru programe de studii si/sau studenti part-time (Austria, Republica Ceha, Finlanda,
Franta, Georgia, Muntenegru, Serbia si Turcia; vezi si Figura 6.2). Cu toate acestea, asa cum s-a
mentionat deja in cateva sub-sectiuni anterioare, absenta unui statut part-time formal nu inseamna in
mod obligatoriu ca institutiile de invatdmant superior respective nu ofera structuri flexibile de studiu. In
acest context, Muntenegru raporteaza ca in general institutile de invaiamant superior ofera
posibilitatea studentilor sa candideze pentru programe cu un numar limitat de credite si, in esenta, sa
parcurga astfel studii de tip part-time. O situatie similara este semnalata si in Finlanda, situatie
confirmata de asemenea prin datele din Figura 6.9, sectiunea 6.4.4., in care se arata ca aproximativ
25 % dintre studentii Tnmatriculati in Tnvatamantul superior din aceasta {ara sunt studenti care
urmeaza cursuri de ,intensitate redusa“ (adica studenti care dedica studiului doar un numar de pana la
20 de ore pe s&ptamana). In Republica Ceha, legislatia privind nvatamantul superior nu se refers la
programele de studiu full-time si/sau part-time, ci la studii ,cu prezenta obligatorie (la universitate)®,
studii “la distanta” si “studii combinate”. Ceea ce inseamna ca legislatia face referire directa la
programele flexibile de studii, dar utilizeaza o conceptualizare usor diferita. Institutile de Tnvatamant
superior ofera Tn mod obisnuit programe de studiu la distanta sau combinate.
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6.4.4. Date statistice privind participarea studentilor la
programe de studiu cu durata redusa

Informatiile privind gradul in care institutile de invatdamant superior asigura livrarea unor optiuni si
structuri educationale flexibile de studiu (vezi sectiunea 6.4.3) pot fi completate cu datele referitoare la
participarea studentilor la programe de studiu cu durata redusa. Nivelul participarii se analizeaza prin
doua seturi diferite de date, care reprezinta doua abordari diferite ale programelor de studiu cu durata
redusa (part-time). In primul caz, se realizeaz& o evaluare pe baza datelor administrative (bazele de
date UOE); in cel de-al doilea caz, se realizeaza o analiza pe baza auto-evaluarilor prin care studentii
isi raporteaza statutul formal si intensitatea studiilor (cercetarea Eurostudent).

in conformitate cu definitia operationala utilizatd in baza de date UOE, un individ este considerat a fi
student part-time daca acesta este inmatriculat intr-un program educational care ocupa mai putin de
75 % din durata integrald de studiu. in ciuda unor anumite limitari ale acestei definitii operationale (76),
baza de date UOE permite evaluarea mai multor aspecte privind participarea la programele de studiu
cu durata redusa.

Figura 6.5 evidentiaza clar faptul ca varsta este un factor semnificativ in decizia studentilor de a-si
continua studiile intr-un context care sa-i solicite mai putin si ca este mult mai probabil ca studentjii mai
in varsta sa se inscrie in programe de studiu cu durata redusa, prin comparatie cu studentii mai tineri.
Mai putin de 10 % dintre studentii aflafi la varsta obignuita de admitere in Tnvatamantul superior aleg
sa se inscrie in programe de studiu cu durata redusa, in timp ce ponderea studentilor part-time cu
varste de peste 25 de ani se situeaza intre 30 si 40 %. Dupa ce studentii ating varsta de 30 de ani,
este si mai probabil ca acestia sa opteze pentru programe de studiu cu duratd redusa (peste 50 %
studiaza in cadrul unor programe part-time) iar, dintre cei cu varste de peste 40 de ani, doar o treime
va alege sa se inscrie Tn programe de studiu cu durata integrala.

Figura 6.5: Mediana ponderilor nationale pentru studentii inscrigi part-time in programe de educatie teriara, dupa
varstd, 2008/09
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Observatie: Pentru mai multe detalii privind gradul de acoperire pe tari, vezi Glosarul si observatjiile metodologice.

Sursa: Eurostat, UOE.

(8 Intr-o oarecare masuri este posibil ca, de la o tar4 la alta, s& apara diferente Tn ceea ce priveste evaluarea volumului de studiu al
studentilor. Ideal, volumul de studiu ar trebui masurat prin prisma valorii sau a progresului academic, dar se mai poate evalua si din
punct de vedere al timpului/resurselor investite sau al timpului petrecut in sala de clasa. Datele disponibile la nivel national
determina tendinta utilizata in diferite tari pentru stabilirea diferentelor intre categoriile de studenti full-time sau part-time (UNESCO,
OECD & Eurostat, 2010).

] 138



Figura 6.6 ofera informatii privind situatia la nivel national, din tarile pentru care exista date disponibile,
prezentand participarea la programele de studii part-time ale persoanelor cu varste cuprinse intre 20
si 24 de ani (ceea ce reprezinta categoria studentilor “traditionali” din invatamantul superior (77)) sia
persoanelor cu varste intre 30-34 de ani (ceea ce reprezinta categoria studentilor “maturi’). Pentru
toate tarile, datele din figura confirma faptul ca este mai probabil ca studentii mai in varsta sa se
inscrie in programe de studiu cu durata redusa. Datele din figura arata si ca, in tari precum Belgia,
Bulgaria, Finlanda, Letonia, Lituania, Polonia, Roménia si Suedia, chiar si studentii considerati
“traditionali” pentru invatamantul superior din tarile respective, aleg de multe ori programele de studiu
cu durata redusa (cel putin 20 % dintre studenti aleg aceasta modalitate de studiu).

In majoritatea tarilor, participarea la programe de studiu cu durat& redus& este de cel putin trei ori mai
mare pentru persoanele cu varste cuprinse intre 30 si 34 de ani, In comparatie cu persoanele cu
varste cuprinse intre 20-24 de ani. In Belgia, Estonia, Finlanda, Letonia, Lituania, Norvegia, Polonia,
Romania si Suedia, nivelurile de participare pentru cele doua categorii de varsta sunt mai echilibrate,
dar participarea studentilor mai in varsta la programele de studii part-time este intotdeauna de cel
putin doud ori mai mare decat participarea celor cu varste cuprinse intre 20-24 de ani. In sase tari —
Croatia, Ungaria, Lituania, Polonia, Slovacia si Slovenia — peste 80 % dintre studentji cu varste intre
30-34 de ani din Tnvatamantul superior sunt inmatriculati in programe de studiu cu durata redusa.

Figura 6.6: Ponderea studentilor inscrigi in programe de studiu part-time, dupa tara si dupa varsta, 2008/09
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(') Observatie: Tn unele tari, studentji “traditionali” inmatriculati in institutiile de Tnvatamant superior au varste mai inaintate decét in
majoritatea celorlalte tari. De exemplu, in Danemarca si Suedia, varsta cea mai obisnuitd de incepere a studiilor academice se
situeaza peste 21 de ani (EACEA/Eurydice, 2010). Pentru detalii suplimentare, vezi si publicatia Eurostat Trends in European
education during the last decade — Tendinte in educatia europeana pe parcursul ultimilor zece ani (Mejer, Turchetti & Gere, 2011).
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(%)  PL HU SK HR LT Sl BG MT Lv FI UK SE IE BE RO NL

Etzgni 448 155 166 191 352 161 231 7.9 282 246 143 306 3,8 233 261 3,6

gltsgni 972 898 891 876 8.8 82 754 747 714 704 659 631 606 598 596 594
LI ES CH NO IS CcYy EE DK DE Cz EL FR IT PT TR

Etzgni 121 145 133 168 7.1 6.5 10,5 29 33 0,0 0,0 0,0 0,0 0,0 0,0

gltsgni 541 514 438 416 341 219 218 166 142 0,0 0,0 0,0 0,0 0,0 0,0

Sursa: Eurostat, UOE.

La cealalta extremitate exista un grup de sase tari (Republica Ceha, Franta, Grecia, Italia, Portugalia
si Turcia) care raporteaza ca, indiferent de grupa de varsta, participarea studentilor la programe de
studiu cu durata redusa este zero. Figura 6.2 din sectiunea 6.4.2 indica faptul ca unele dintre aceste
tari ofera un statut formal studentilor, altul decat cel al studentilor inmatricula{i in programe de studiu
cu durata integrala (Grecia, Italia si Portugalia) (78), in timp ce alte tari nu fac o distinctie intre studentii
fnmatriculati in programe de studiu cu durata integrala si studentji cu alte tipuri de statut (Republica
Ceha, Franta si Turcia).

Datele de definire a trendului si care acopera toate categoriile de varsta arata ca, in perioada cuprinsa
intre 2000 si 2009, din punct de vedere al valorii mediane, participarea la programele de studii cu
durata redusa a crescut de la 17,6 % la 25,3 % (Figura 6.7; pentru gradul de acoperire pe tari, vezi
Glosarul si observatiile metodologice). Aceasta crestere a fost rezultatul extinderii ofertei de programe
de studiu part-time in majoritatea tarilor pentru care exista date disponibile.

Figura 6.7: Mediana ponderii studentilor inscrisi in programe cu durata redusa de studiu in invatamantul tertiar, pe
ani, in perioada 2000-2009
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Prin comparatie cu baza de date UOE, cercetarea Eurostudent analizeaza participarea studentilor la
programele de studii part-time dintr-o perspectiva diferitd. in locul utilizarii unei definitii operationale
pentru programele de studii/studentii part-time, aceastad cercetare are in vedere declaratia studentilor
cu privire la statutul lor formal (pentru detalii suplimentare, vezi Glosarul si observatiile metodologice).
Datele care acopera 20 dintre tarile din SEIS indica faptul ca, in medie, indiferent de varsta, 18,5 %
dintre studenti au statutul formal de studenti inmatriculati in programe part-time.

Privind situatia la nivel national, se vor observa cateva diferente semnificative de la o tara la alta in
ceea ce priveste ponderea studentilor care declara ca sunt Tnscrisi in programe de studiu cu durata
redusd si ca au statutul formal de studenti part-time (Figura 6.8). In Polonia, unul din doi studenti
raporteaza ca are statutul formal de student part-time, iar in Lituania, Norvegia si Marea Britanie

("8  Observatie: In Grecia si in Portugalia, statutul de student part-time a fost introdus cu foarte putin timp in urma.
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(Anglia si Tara Galilor), cel putin unul din patru studenti este formal un student part-time. La extrema
cealalta se situeaza cinci tari — Austria, Finlanda, Franta, Germania si Spania — unde ponderea celor
care sunt formal Tnregistrati ca studenti part-time este zero. Datele contextuale din sectiunea 6.4.2
(vezi Figura 6.2) confirma ca in toate aceste tari, cu exceptia Spaniei, nu exista nicio diferentiere
formala intre studentii full-time si studentii part-time. Este de asemena interesant de observat ca Tn
Croatia si Olanda, o mica parte a studentilor (intre 1 % si 2 %) sunt inmatriculati cu un statut formal,
altul decét cel de student full-time sau part-time. In Olanda, acesti studenti pot fi cei care urmeazéa un
sistem de studii duale in Tnvatamantul superior (pentru detalii suplimentare, vezi sectiunea 6.4.2).

Cercetarea Eurostudent permite de asemenea evaluarea relatiilor dintre statutul formal al studentilor si
numarul de ore pe care acestia le aloca activitatilor conexe studiului intr-o saptamana obisnuita, adica
timpul pe care il aloca participarii la cursuri si studiului individual.

Figura 6.8: Studenti, dupa statutul formal al inmatricularii (declaratie personala) in %, 2009/10
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Sursa: Eurostudent.

Figura 6.9 analizeaza o saptamana obisnuita de studiu a studentilor care declara ca au un statut de
student full-time in sistemul national de invatamant superior in care sunt inscrisi. Se arata ca in
fiecare tara avuta in vedere, majoritatea studentilor full-time (69 % sau mai mult) declara ca aloca
peste 20 de ore pe saptamana activitatitor conexe studiului. Peste jumatate din numarul de studenti
declara ca aloca chiar peste 30 ore pe saptamana studiului. Cu toate acestea, in unele tari, un numar
semnificativ de studenti full-time declara ca pot aloca studiului pana la 20 ore pe saptdaméana. Aceasta
se aplica in particular pentru Austria, Finlanda si Slovacia, unde cel putin unul din patru studenti full-
time este caracterizat de o intensitate relativ scazuta a studiului. Luand in calcul situatia din toate
statele, In medie, 17 % dintre studentji care detin statutul oficial de student full-time declara ca nu
alocd un numar de peste 20 ore pe sdptdmana activitatilor conexe studiului. In consecinta, din punct
de vedere al intensitatii studiului, acesti studenti pot fi priviti de fapt ca studenti part-time.

In afara analizei intensitatii studiilor studentilor full-time, cercetarea Eurostudent analizeazd de
asemenea nivelul intensitatii studiilor studentilor part-time. Se arata ca in timp ce, pe ansamblu,
intensitatea studiului studentilor inscrisi in mod formal la studii cu durata redusa este mai slaba decéat
a studentilor full-time, o anumitd pondere a celor care studiaza part-time este caracterizatd printr-o
intensitate mare a studiului (adica acesti studenti pot fi privili de fapt ca studenti full-time). Ponderea
acestor studenti este foarte mare mai ales in Croatia, Polonia si Elvetia (pentru detalii suplimentare,
vezi Eurostudent, 2011).
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Figura 6.9: Studentii inmatriculati in programe cu durata integrala de studii, dupa numarul de ore alocate activitatilor
conexe studiului, intr-o saptamana obisnuita, in %, 2009/10
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in ansamblu, diferitii indicatori prezentati in aceastd sectiune aratd cd participarea studentilor la
programe de studiu cu duratd redusa poate fi abordatad din perspective diferite. In timp ce fiecare
abordare individuala are anumite limitari si dezavantaje, aplicate impreuna, acestea permit o mai buna
intelegere a fenomenului reprezentat de studiile part-time. Acesti indicatori ilustreaza de asemenea si
faptul ca o serie de comparatii realizate intre tari in privinfa modalitatilor flexibile de studiu n
invatamantul superior ar trebui abordate cu precautie si cu acordarea unei atentii adecvate
complexitatii acestui subiect.

6.5. Recunoasterea educatiei anterioare

Stabilirea unor sisteme pentru recunoasterea tuturor formelor de educatie anterioara a devenit una
dintre temele centrale nu doar Tn domeniul Tnvatamantului superior, ci si in toate celelalte domenii care
vizeaza educatia si formarea profesionala. Odata cu recunoasterea formelor de educatie anterioara,
care are loc de obicei Tn toate statele, se pune un accent particular pe necesitatea imbunatatirii
recunoasterii cunostintelor si competentelor acumulate si dezvoltate pe parcursul unor activitati de
educatie nonformala si informala. Acest tip de recunoastere constituie principalul subiect care va fi
tratat in sectiunea curenta.

Din perspectiva celui care invata, problema recunoasterii educatiei anterioare se pune in contextul in
care acestia pot avea in vedere atingerea unuia dintre urmatoarele obiective: admiterea intr-un
program educational organizat de o institutie de Tnvatamant superior sau trecerea la nivelul urmator de
studii n fnvatdmantul superior. In capitolul privind dimensiunea sociald a invatamantului superior
(Capitolul 4, Figura 4.10) s-a analizat masura in care recunoasterea educatiei anterioare poate fi
utilizatd pentru admiterea Tn invatamantul superior. Se arata ca din 47 de sisteme de invatamant
superior pentru care exista date disponibile, 22 sisteme ofera posibilitatea unor trasee alternative de
acces in invatdmantul superior, iar aceste trasee se bazeaza de multe ori pe recunoasterea educatiei
anterioare, nonformale si informale.
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Recunoasterea educatiei anterioare pentru continuarea studiilor in Tnvatdmantul superior implica
instituirea unor dispense de la parcurgerea unor anumite cursuri academice pentru cei care pot sa
demonstreze faptul ca poseda deja cunostiniele si competentele legate de domeniile respective de
studiu. Figura 6.10 ofera o trecere in revista a acestui domeniu. Se arata ca in 29 de sisteme de
invatamant superior, din cele 47 de sisteme pentru care exista date disponibile, educatia nonformala
si informala anterioara poate fi luata in calcul pentru finalizarea studiilor din invatamantul superior.
Aceasta sugereaza ca recunoasterea educatiei anterioare pentru continuarea studiilor Tn Tnvatamantul
superior este posibila Tntr-un numar ceva mai mare de tari decat recunoasterea acestora pentru
admiterea in Tnvatamantul superior. Informatiile contextuale furnizate de statele implicate indica de
asemenea ca reglementarile oficiale specificd de multe ori gradul in care recunoasterea educatiei
anterioare poate contribui la indeplinirea cerintelor solicitate de programele derulate in Tnvatamant.
Ceea ce inseamna ca, in acceptia cea mai comuna, recunoasterea educatiei anterioare poate
conduce doar la obtinerea unui numar limitat de credite si rareori la primirea unei calificari complete
care altfel se obtine prin finalizarea unui nivel de studii in Tnva{a-mantul superior.

Figura 6.10: Recunoasterea educatiei anterioare pentru continuarea studiilor in invataméantul superior, 2010/11
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Sursa: chestionarul BFUG.

Cele doua dimensiuni ale recunoasterii educatiei anterioare mentionate mai sus sunt reunite prin
intermediul unui indicator care acopera aceasta tema (vezi Figura 6.11). Indicatorul a fost introdus in
2007 si reexaminat Tn 2009. Versiunea curenta ia Tn considerare gradul in care cele doua tipuri de
recunoastere sunt posibil de aplicat in diferitele sisteme educationale din SEIS, ca si masura in care
acestea sunt utilizate in practica.

Dintre cele 47 de sisteme de invatamant superior pentru care exista date disponibile, indicatorul
identifica un grup de 13 sisteme de invatamant superior (marcate cu verde inchis), in care, in
conformitate cu procedurile, liniile directoare sau politicile stabilite la nivel centralizat, recunoasterea
educatiei anterioare poate fi uilizatd pentru accesul in invatamantul superior ca si pentru continuarea
studiilor Tn Tnvatdmantul superior. In aceste tari, recunoasterea educatiei anterioare este o practica
standardizata in majoritatea institutiilor de invatamant superior. Sapte sisteme de invatamant superior
(marcate cu verde deschis) au atins de asemenea un nivel relativ ridicat de dezvoltare in acest
domeniu. Cu toate acestea, in sistemele de Tnvatamant superior mentionate, recunoasterea educatiei
anterioare fie nu este Inca o practica des utilizata in majoritatea institutiilor, fie, daca este o practica
extinsa, nu poate fi utilizata atat pentru accesul in Tnvatamantul superior cat si pentru continuarea
studiilor in fnvatamantul superior. In 11 sisteme de invatdmant superior (marcate cu galben),
recunoasterea educatiei anterioare poate fi utilizata fie doar pentru accesul in invatamantul superior
sau doar pentru continuarea studiilor in fnv&tdmantul superior. In orice caz, nu se poate spune cé este
o practica foarte larg raspandita. Acest grup include de asemenea tari in care recunoasterea educatiei
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anterioare poate fi utilizata pentru acces ca si pentru continuarea studiilor in Tnvatamantul superior,
dar aceste practici nu sunt sustinute prin nicio directiva sau politica la nivel centralizat. Categoria
urmatoare (tarile marcate cu portocaliu) se aplica unui numar de patru tari care nu au inca dezvoltata
nicio abordare sistematica a recunoasterii educatiei anterioare, dar care raporteaza realizarea unui
oarecare progres in acest domeniu (de exemplu, pregatirea documentelor de referinfa pe care
urmeaza sa se bazeze directivele sau politicile ce urmeaza s& fie adoptate la nivel centralizat). Tn
sfarsit, 12 tari din SEIS (marcate cu rosu) nu au inceput ihca niciun fel de activitati sistematice privind
recunoasterea educatiei anterioare in invatamantul superior.

Figura 6.11: Indicatorul de performanta nr. 9: Recunoasterea educatiei anterioare, 2010/11*
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[~]  Nu exists date disponibile.

*Sursa: chestionarul BFUG, 2011,

** Sursa: Rauhvargers, Deane & Pauwels,
2009.

Graficul performantelor evaluate

. La nivel national, exista stabilite proceduri, directive sau politici pentru evaluarea si recunoasterea educatiei anterioare ca
baza pentru: 1) accesul in programele de studiu din invatdmantul superior si 2) alocarea de credite cu scopul obtinerii unei
calificari si/sau existenta unor dispense de la parcurgerea unora dintre cerintele programului de studii, S| se poate
demonstra ca aceste proceduri sunt aplicate in practica.

D La nivel national, exista stabilite proceduri, directive sau politici pentru evaluarea si recunoasterea educatiei anterioare ca
baza pentru: 1) accesul in programele de studiu din invatdmantul superior si 2) alocarea de credite cu scopul obtinerii unei
calificari si/sau existenta unor dispense de la parcurgerea unora dintre cerintele programului de studii, DAR nu se poate
demonstra ca aceste proceduri sunt aplicate in practica.

SAU
La nivel national, exista stabilite proceduri, directive sau politici FIE pentru 1) SAU pentru 2) (vezi mai sus), Sl se poate
demonstra ca aceste proceduri sunt aplicate in practica.

D La nivel national, exista stabilite proceduri, directive sau politici FIE pentru 1) SAU pentru 2) (vezi mai sus), DAR nu se
poate demonstra ca aceste proceduri sunt aplicate in practica.
SAU
La nivel national, nu exista stabilite proceduri, directive sau politici specifice pentru evaluare educatiei anterioare, dar
procedurile pentru recunoasterea educatiei anterioare opereaza la nivelul unor institutii de Tnvatamant superior sau
programe de studiu.

. Implementarea recunoasterii educatiei anterioare se afla intr-o etapa pilot in unele instituii de invatamant superior
SAU
A fost initiata creionarea procedurilor/directivelor nationale sau politicilor pentru recunoasterea educatiei anterioare.

Nu exista stabilite proceduri pentru recunoasterea educatiei anterioare FIE la nivel national, la nivel institutional SAU la
nivel de program de studii.

In ansamblu, cea mai recentd bazéd de date BFUG confirmé& rezultatele exercitiilor de raportare din
2007 si 2009, care au indicat ca in majoritatea tarilor din SEIS recunoasterea educatiei anterioare se
afla intr-un stadiu incipient de dezvoltare sau ca nu fusese inca initiat (Rauhvargers, Deane &
Pauwels, 2009). Prin comparatie cu editile precedente, lista curenta de indicatori privind
recunoasterea educatiei anterioare aratd si mai pesimist. Ceea ce poate fi explicat si prin faptul ca
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accentul principal al raportarii a fost pus pe recunoasterea educatiei nonformale si informale
anterioare. Indicatorul prezent arata ca o mare parte a ftarilor din SEIS se situeaza la cele doua
extremitati ale spectrului: fie au deja un sistem bine stabilit de recunoastere a educatiei anterioare, fie
nici nu au initiat inca activitati in acest domeniu. Un numar relativ mic de tari se situeaza in etape
intermediare. Aceasta poate insemna ca, in ciuda atenfiei acordata temei recunoasterii educatiei
anterioare din punct de vedere al politicilor in domeniu, pe teritoriul SEIS are loc doar un numar redus

de initiative care sa se adreseze acestor aspecte.

6.6. Participarea studentilor mai in varsta si a studentilor cu
tranzitie intarziata in structurile formale de invatamant
superior

in timp ce sectiunile precedente au fost dedicate, in primul rand, diferitelor abordéri strategice ale
invatarii pe tot parcursul vietii pe teritoriul SEIS, sectiunea curenta intentioneaza sa evalueze céat de
eficiente sunt sistemele de invatamant superior in atragerea “persoanelor care Tnvata pe tot parcursul
vietii”. Desi nu exista nicio unitate perfectd de masura care ar putea sa acopere integral acest
domeniu, datele disponibile privind participarea studentilor mai in varsta sau maturi (furnizate de
Eurostat) si cele referitoare la studentii cu tranzitie intarziata in sistemele educationale (furnizate de
Eurostudent) pot fi utilizate pentru a evalua gradul in care diferitele sisteme de Tnvatamant superior au
stabilit deja o cultura a invatarii pe tot parcursul vietii.

Datele furnizate de Eurostat, privind studentii cu varste de 30 de ani si peste 30 de ani, inmatriculati Tn
fnvatamantul superior, arata ca pe parcursul anului academic 2008/09, valoarea mediana la nivelul
tarilor pentru studentii din programele formale din invatdaméantul superior a fost de 16 % (vezi
Figura 6.12). Cu toate acestea, situatia la nivelul celor 36 de tari pentru care exista date disponibile,
variaza semnificativ. Cea mai scazutd ratd de participare se inregistreaza Tn Azerbaijan, unde
studentii maturi reprezinta doar aproximativ 2 % din totalul populatiei scolare din invaiamantul
superior. Aceasta rata de participare este de asemenea relativ scazuta in Croatia, FRI a Macedoniei,
Franta si Polonia, unde mai putin de 10 % dintre studentii inmatriculati in sistem sunt studenti maturi.
La cealalta extrema se situeaza Tarile Nordice si Marea Britanie, unde studentii maturi reprezinta circa
o treime din totalul populatiei scolare din invatamantul superior (intre 29 % si 40 %), Cu toate acestea,
trebuie mentionat ca Tn Tarile Nordice, studentul “tipic”, inscris intr-un program din Tnvatamantul
superior, este in general ceva mai in varsta decat in majoritatea celorlalte tari din SEIS. De exemplu,
in Suedia, varsta cea mai obisnuita de incepere a primului ciclu de studiu in educatia tertiara este de
22 de ani, iar in Finlanda, aceasta varsta se situeaza intre 20 si 24 ani (EACEA/Eurydice, 2010) (™).

Datele privin distributia dupa gen acopera 32 de tari si indica faptul ca, in sapte dintre tarile cu
nivelurile cele mai ridicate de participare (adica: Tarile Nordice, Marea Britanie si Letonia), ponderea
studentilor mai in varsta este mai mare pentru femei decat pentru barbati. Cele mai semnificative
decalaje de gen pot fi observate in Suedia, Islanda si Letonia, unde ponderea studentilor maturi femei
este cu aproximativ 10 procente mai mare decéat a studentilor maturi barbati. Profilele celorlalte {ari din
SEIS pentru care existd date disponibile sunt mult mai diverse. In aproximativ jumatate din numarul
lor, rata de participare a barbatilor si a femeilor este echilibrata, in timp ce, in celelalte cazuri, exista
un decalaj de gen, fie Tn favoarea barbatilor, fie in favoarea femeilor. Cu toate acestea, acolo unde
exista un decalaj de gen, in general acesta nu depaseste 5 %.

()  Pentru detalii suplimentare, vezi si publicatia Eurostat: Trends in European education during the last decade — Tendinte in educatja
europeana pe parcursul ultimilor zece ani (Mejer, Turchetti & Gere, 2011).
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Figura 6.12: Ponderea studentilor inmatriculati in educafia tertiara, total si dupa gen, cu varste de 30 de ani sau mai
mult, 2008/09
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Sursa: Eurostat, UOE.

Figura 6.13 permite evaluarea la nivel de tara a variatiei in participarea studentilor maturi la
fnvatamantul superior, in perioada cuprinsa intre 2005/06 si 2008/09. Din figura rezulta ca, dintre cele
33 tari pentru care exista date disponibile, 18 tari au inregistrat o crestere in ceea ce priveste
participarea acestei categorii de studenti (vezi tarile situate deasupra liniei orizontale). Cele mai
importante cresteri — intre 3 si 6 procente — s-au inregistrat in Albania, Austria, Cipru, FRI a
Macedoniei, Portugalia, Romania, Slovacia si Spania. Dintre aceste tari, FRI a Macedoniei, Cipru si
Albania reprezinta cele mai interesante cazuri, deoarece ratele lor de participare, in 2005/06, se situau
printre cele mai scazute (4 %, 6 % si respectiv 8 %), rate care s-au imbunatatit semnificativ pana in
2008/09 (cu aproximativ 4 procente, in primele doua tari, si cu 6 procente in Albania).

De cealalta parte, exista 15 tari in care ponderea studentilor maturi in invatamantul superior a scazut.
Cele mai semnificative reduceri s-au inregistrat in Letonia si Malta (aproximativ 4 procente), in
Lituania, Slovenia si Marea Britanie (aproximativ 3 procente). Cateva tari caracterizate printr-o
participare relativ scazuta in 2005/06 (de exemplu, Franta si Polonia, dar si Germania, Italia si
Olanda), au nregistrat si in continuare o scadere a ratelor de participare. Cu toate acestea, in unele
dintre aceste tari, diminuarea nu a fost foarte semnificativa (doar pana la 0,5 procente).
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Figura 6.13: Ponderea studentilor inmatriculati in educatia terfiara, cu varste de 30 de ani sau peste, in 2005/06 si
variatia de la 2005/06 la 2008/09
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IS SE NO DK UK Fl LV. CH AT PT EE LI ES SK IE HU RO
2005/06 382 355 334 304 327 278 290 238 177 172 219 214 163 164 179 208 120
2005/06-2008/09 19 -02 03 01 -26 10 -44 -05 46 51 -12 08 38 33 16 -18 56

Ccz LT MT AL SI DE IT BG BE NL TR CY HR PL FR MK
2005/06 144 184 200 83 169 152 138 105 114 127 102 64 8.3 8.9 9.0 4.1
2005/06-2008/09 17 -28 44 62 -25 -13 04 21 02 -17 08 39 07 -01 -03 39
Sursa: Eurostat, UOE.

Gradul in care sistemele de invatamant superior ofera oportunita{i legate de invatarea pe tot parcursul
viefii poate fi examinat si prin nivelul participarii studentilor aflati in tranzifie intarziata, adica a
studentilor care si-au prelugit tranzitia intre invatamantul secundar superior si invatamantul universitar
cu cel putin 2 ani (pentru detalii suplimentare, vezi Glosarul si observatiile metodologice). Datele
Eurostudent disponibile si care acopera 23 de tari (Figura 6.14) indica faptul ca cea mai ridicata
pondere a acestei categorii de studenti poate fi intalnitd in Tarile Nordice si Irlanda, unde acestia
reprezinta ce putin 25 % din totalul populatiei scolare din tTnvatamantul superior. Dintre aceste tari, In
particular in Suedia, se inregistreazd un numar extrem de ridicat al studentilor aflati in tranzitie
intarziata, (aproape 60 % din populatia scolara din Tnvatamantul superior). La cealaltd extremitate se
situeaza Croatja si Franta, unde studentii aflafi in tranzitie intarziata reprezinta, respectiv, doar 1,7 %
si 3 % din totalul populatiei scolare din invatamantul superior.

Privite in ansamblu, aceste date arata ca in unele dintre tarile din SEIS, este o practica relativ normala
pentru studenti sa aiba acces la invatamantul superior dupa o anumita perioada petrecuta in afara
sistemului educational, in timp ce, in alte {ari, exista o mica probabilitate ca aceia care nu se inscriu
imediat (sau aproape imediat) la facultate, dupa finalizarea studiilor din Thvatamantul secundar
superior, sa mai poata avea acces la sistemul academic, intr-un moment ulterior, dupa o pauza mai
lunga. Aceasta ar putea indica faptul ca tarile din primul grup si-au adaptat deja sistemele de
invatamant superior la necesitatile si asteptarile persoanelor ,dispuse sa invete pe tot parcursul vietii”.
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Figura 6.14: Ponderea studentilor aflati in tranzitie intérziata in totalul populatiei scolare din invatdmantul superior,
2009/10
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Sursa: Eurostudent.

Concluzii

Prezentul capitol analizeaza sase aspecte interconectate privind invatarea pe tot parcursul vietii in
invatdmantul superior. In primul rand a fost examinat modul in care conceptul de invatare pe tot
parcursul vietii este infeles si interpretat pe teritoriul SEIS, in ce masura invatarea pe tot parcursul
vietii a devenit o misiune recunoscuta si asumata de institutile de Tnvatamant superior si care sunt
sursele care contribuie la finantarea sa. Se trateaza apoi doua elemente distincte privind Tnvatarea pe
tot parcursul vietii Tn Tnvatamantul superior, respectiv livrarea flexibila a programelor educationale in
invatdmantului superior si recunoasterea educatiei anterioare. Sectiunea finald analizeaza nivelul
performantelor atinse Tn diferite sisteme de invatamant superior in domeniul atragerii studentilor mai in
varstd si a celor cu tranzitie ntarziatd Tn ceea ce priveste participarea acestora la programele
educationale din sistemul formal de invatamant superior.

Aceasta analiza a aratat ca diferentele transnationale referitoare la intelegerea conceptului de
invatare pe tot parcursul vietii in invatamantul superior sunt dificil de surprins. Ceea ce se leaga partial
de faptul ca doar intr-un numar redus de tari documentele directoare care se adreseaza
invatdmantului superior includ o definitie pentru invatarea pe tot parcursul vietii. In cazurile in care o
astfel de definifie exista, de cele mai multe ori are un caracter foarte extins, ceea ce nu permite
intelegerea integrald a modului Tn care este privita invatarea pe tot parcursul vietii in Tnvatamantul
superior si care sunt activitatile care se inscriu Th zona de actiune a conceptului. Cu toate acestea,
diferentele transnationale devin si mai evidente cand se compara principalele forme de invatare pe tot
parcursul vietii in care sunt implicate in general institutiile de invatdmant superior. in timp ce, in unele
tari, invatarea pe tot parcursul viefii Tn invatamantul superior imbraca forma unei game largi de
activitati, in altele, lista este inca relativ limitata. Ceea ce ar putea sa indice ca, dincolo de promovarea
invatarii pe tot parcursul vietii ca si concept de sine statator, s-ar putea acorda o atentie politica mai
consistenta promovarii unor activitati care nu sunt inca percepute ca facand parte din structurile
asimilate cu invatarea pe tot parcursul vietii (de exemplu, structuri educationale personalizate pentru
mediul de afaceri sau companii si alte categorii de parteneri externi, servicii de asistenta si consiliere
pentru grupuri {intd specifice, structuri de acces pentru atragerea unor categorii de persoane care
invata, altele decat cele traditionale, posibilitatea publicul larg sa utilizeze diferite resurse de care
dispun institutiile de Tnvatamantul superior).

n ciuda diferentelor conceptuale care apar in intelegerea conceptului de invitare pe tot parcursul
vietii, in cele mai multe dintre tarile din SEIS, Tnvatarea pe tot parcursul vietii a devenit deja o misiune
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recunoscuta si asumata de toate institutile de Tnvataméant superior. Cu toate acestea, fluxurile de
activitate in acest domeniu variazd de multe ori de la o institutie la alta. In afara de aceasta, institutiile
de invatamant superior se specializeaza de multe ori in anumite activitafi legate de invatarea pe tot
parcursul vietii, Tn timp ce alte elemente ale Tnvatarii pe tot parcursul vietii raman in afara ofertei lor de
studii. Aceasta ar putea avea motive variate, inclusiv existenta unor constrangeri legale specifice, cum
ar fi lipsa unor reglementari privind recunoasterea educatiei anterioare sau imposibilitatea furnizarii
unor programe formale de studiu de catre institutile de Tnvatdmant superior intr-un context cu
reglementare flexibila.

Dintr-o perspectiva financiara, invatarea pe tot parcursul vietii In invatamantul superior implica in mod
obisnuit diverse surse de finantare. Institutiile de Tnvataméant superior dispun in rare ocazii de bugete
special alocate destinate acoperirii programelor care implica invatarea pe tot parcursul vietii. Cea mai
comuna abordare este ca institutile sa finanieze activitatile educationale legate de invatarea pe tot
parcursul vietii din bugetele generale, combinate de multe ori cu alte mijloace financiare. Este dificila
obtinerea unor date comparabile privind masura in care invatarea pe tot parcursul vietii este finantata
din surse publice. Pentru asigurarea comparabilitatii datelor privind acest domeniu la nivel
transnational ar fi necesar sa se dezvolte o metodologie robusta care sa includa o definitie
operationald a conceptului de invatare pe tot parcursul vietii in fnvatdmantul superior. in ceea ce
priveste elementele distincte ale invatarii pe tot parcursul vietii in Tnvatamantul superior, analiza a
aratat ca cele mai multe dintre tarile din SEIS recunosc necesitatea imbunatatirii livrarii flexibile a
programelor de studiu din Tnvatamantul superior precum si necesitatea acordarii unei atentii sporite
acestui domeniu prin actiuni strategice variate. Aproximativ doua treimi dintre tari si-au stabilit un
statut oficial pentru studenti, altul decat statutul de student inscris intr-un program cu durata integrala.
Cu toate acestea, programele de studiu in care studentii sunt inmatriculati avand un statut formal
diferit de statutul full-time implica deseori investitii financiare private mai consistente in comparatie cu
programele de studiu in care studentii sunt Tnscrisi conform reglementarilor traditionale. De aceea,
existenta unor tipuri alternative de statut al studentilor trebuie sa fie privita in stransa relatie cu
reglementarile financiare care se aplica fiecarei categorii de studenti. Se mai poate observa de
asemenea ca absenta unor tipuri alternative de statut al studentilor nu inseamna in mod necesar ca
studentii se afla Tn imposibilitatea de a-si continua studiile pe un traseu educational flexibil.

Datele privind participarea studentilor la programe de studiu part-time indica faptul ca studentii maturi
sunt cei care vor prefera cu preponderenta sa aleaga tipurile de programe cu durata redusa. Livrarea
unor programe flexible Tn invatamantul superior si invatarea pe tot parcursul vietii apar de aceea ca
doua arii tematice interconectate. Analiza mai arata ca, la nivel transnational, comparatiile privind
modalitatile alternative de studiu ar trebui tratate cu prudenta, ludndu-se in considerare complexitatea
conceptuala a acestui domeniu.

Un alt element privind Tnvatarea pe tot parcursul vietii in Tnvatamantul superior — recunoasterea
educatiei anterioare — a fost urmarita printr-un indicator separat, inca din anul 2007. Principalul
obiectiv al acestui indicator a fost recunoasterea educatiei nonformale si informale anterioare. Similar
editilor precedente, analiza a vizat doua aspecte diferite ale recunoasterii educatiei anterioare:
accesul la invatamantul superior si continuarea studiilor in invatamantul superior. Mai mult decat atat,
indicatorul a apreciat gradul in care recunoasterea educatiei anterioare a devenit o practica obisnuita
in Tnvatamantul superior. Rezultatele obtinute aratd ca o mare parte a tarilor din SEIS sunt situate la
cele doua extremitati ale spectrului: acestea fie dispun deja de un sistem bine implementat de
recunoastere a educatiei anterioare, fie nici nu au initiat inca actiunile necesare de lansare a activitatji
in acest domeniu. Un numar relativ mic de tari se situeaza in stadii intermediare, ceea ce ar putea
indica faptul ca, in ciuda atentiei strategice care se acorda acestei tematici, pe teritoriul SEIS a avut
loc doar o serie redusd de progrese. in afard de aceasta, in tarile in care recunoasterea educatiei
anterioare a fost deja implementata, procesul constituie de multe ori subiectul mai multor limitari si
poate conduce rareori la obfinerea unei diplome care sa certifice o calificare completa pentru
absolventul institutiei de invatamant superior.

In sfarsit, in timp ce abordérile strategice privind invitarea pe tot parcursul vietii in invatdmantul
superior difera de la o tara la alta, gradul de participare a cursantilor non-traditionali (in special
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studentii mai in varsta si studentii aflati in tranzitie intarziatd) in programele formale de studiu din
invatamantul superior poate fi utilizat ca un substitut pentru evaluarea performantelor diferitelor
sisteme de invatamant superior in implementarea unei culturi a invatarii pe tot parcursul vietii.
Raportul arata ca tarile au profiluri foarte diferite in ceea ce priveste nivelurile de participare a
studentilor nontraditionali la invatdmantul superior. In timp ce in unele dintre aceste tari studentii
maturi si/sau studentii aflati in tranzitie intarziata reprezintd o pondere semnificativa din totalul
populatiei scolare din Tnvataméantul superior, in alte cazuri ponderea acestor studenti este relativ
scazuta. Tarile prezintd de asemenea si modele diferite de evolutie intre anii academici 2005/06 si
2008/09: in aproximativ jumatate dintre acestea, ponderea studentilor maturi Tnmatriculati in programe
formale in Thvatamantul superior a crescut, in timp ce in cealaltd jumatate ponderea acestora a
scazut. Ceea ce ar putea indica faptul ca tarile din SEIS abordeaza problema crearii unei culturi a
fnvatarii pe tot parcursul vietii cu grade de intensitate foarte diferite.
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7. MOBILITATE

Contextul Bologna

Mobilitatile s-au plasat dintotdeauna la baza problematicii definita prin Procesul Bologna. Acestea au
fost concepute atat ca actiune transversala, care sa se adauge liniilor directoare originale de actiune
ale procesului, cat si ca instrument cheie, menit s& dezvolte Spatiul European al Invitdmantului
Superior. Asa cum s-a explicat in Declaratia de la Berlin (2003) (80), mobilitatea poate adopta cateva
dimensiuni diferite — politica, sociala, economica, precum si o dimensiune academica si culturala.
Promovarea mobilitatilor studentilor si ale personalului didactic si nedidactic a fost reiterata in toate
declaratiile ministeriale si, la intalnirea lor din 2009, de la Leuven/Louvain-la-Neuve, ministrii au dat un
nou impuls mobilitatilor in ceea ce priveste noile obiective care urmau sa fie atinse in tarile din SEIS:
pana in 2020, cel putin 20 % dintre absolventii din Spatiul European al Tnvatdmantului Superior vor fi
participat la o perioada de studiu sau de formare profesionala Tn strainatate (81).

Obiectivul legat de mobilitate Tn SEIS a fost stabilit Thainte ca datele statistice disponibile sa poata
exprima cu exactitate numarul de studenti care au beneficiat de mobilit4ti in Europa si in lume. Intr-
adevar, un subiect major de dezbatere, inca din 2009, |-a constituit procesul de colectare a datelor
statistice care urma ca faca posibila evaluarea progresului realizat in vederea atingerii obiectivului ca
20 % dintre studenti sa fi efectuat o mobilitate. Acest obiectiv a inclus doua forme majore ale
mobilitatilor: mobilitatea de studiu, in cadrul careia studentul participa la un program de studiu integral,
finalizat cu o certificare, Intr-o alta tara, si mobilitatea pentru obtinerea de credite academice, in care o
parte din programul de studiu al unui student are loc intr-o altd tara. Definifiile statistice au fost
revizuite conform necesitatilor pentru a putea capta cu cat mai mare precizie gradul de mobilitate a
absolventilor, iar cand s-a cazut de acord, n linii mari, Tn privinta acestora, in 2010, Eurostat si OECD
au efectuat prima culegere a datelor statistice — versiunea pilot. Aceste date ar trebui sa inceapa sa
fie disponibile anual. Cu toate acestea, definitiile privind statisticile referitoare la mobilitatile efectuate
pentru obtinerea de credite academice nu au fost inca finalizate si va fi nevoie ca sursele de date sa
fie dezvoltate in multe tari, dincolo de cele disponibile pentru programele Uniunii Europene. Eurostat a
initiat acest proces si, pe parcursul anului 2011 si inceputul anului 2012, un grup de lucru incluzand
experti de la institutele nationale de statistica au analizat dezvoltarile metodologice necesare. Plecand
de la premisa ca progresul va fi constant, statisticile solicitate Tn privinta mobilitatilor efectuate pentru
obtinerea de credite academice ar trebui sa Tnceapa sa fie disponibile incepand cu anul 2013.

Cea de-a doua jumatate din primul deceniu Bologna a fost martorul unei modificari de paradigma in
modul Tn care valoarea mobilitdti a fost descrisa Tn Procesul Bologna, cu o atentie crescanda
acordata importantei mobilitatilor pentru angajabilitate. Nu doar ca mobilitatea este apreciata pentru
beneficiile academice si culturale pe care le aduce, ci si pentru beneficiile sale asupra pietei europene
a muncii. Acest aspect al mobilitatii a constituit Tn trecut un subiect secundar in contextul discutiilor
politice strategice, in ciuda mentionarii sale in raportul Attali (Attali, 1998) care a pregatit Declaratia de
la Sorbona din 1998. Totusi, ultimele doua dintre cele mai recente declaratii au dedicat fiecare cate un
paragraf explicit aspectelor legate de angajabilitate in contextul in care piata europeana si piata
globala a muncii se caracterizeaza prinre-o interconectivitate din ce in ce mai accentuata. Astfel ca
mobilitatea a inceput sa fie perceputa ca un mijloc de largire a cunostintelor si abilitatilor studentilor si
personalului didactic si nedidactic din institutiile de Tnvatamant superior, precum si ca o modalitate prin
care aceste categorii pot beneficia de o pregatire profesionald mai adecvata care sa ii pregateasca
pentru gasirea unui loc de munca mai bun in secolul al XXI-lea.

(®) Realizarea unui Spatiu European al Invatamantului Superior. Comunicatul intalnirii ministrilor europeni responsabili pentru
invatamantul superior, Berlin, 19 septembrie 2003.

()  Procesul Bologna 2020 — Spatjului European al invatdmantului Superior intr-un nou deceniu. Declaratia Conferintei Europene a
ministrilor responsabili pentru invatdmantul superior, Leuven si Louvain-la-Neuve, 28-29 aprilie 2009.
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Declaratiile ministeriale in context Bologna au acordat de asemenea o atentie particulara obstacolelor
care pot si apard in calea mobilitatii, semnalandu-le pe acelea care intervin cel mai frecvent. Intr-
adevar, toate aceste obstacole trebuie sa fie eliminate sau reduse substantial cu scopul de a sustine
si de a promova mobilitatea pe o scara mai extinsa.

Mobilitatea este indisolubil legata si de atractivitatea institutiilor de invatamant superior si reprezinta
principalul instrument care sustine internationalizarea. Internationalizarea institutiilor de nvatamant
superior din Europa a fost accentuata prin Procesul Bologna si, pe parcursul deceniului trecut, mai
multe institutii de Tnvatdmant superior si-au dezvoltat strategii care au fost implementate in acest
domeniu. Merita de asemenea sa fie mentionat ca una dintre cele mai inovatoare caracteristici ale
internationalizarii, pe parcursul ultimului deceniu, a fost crearea unui mediu de lucru international in
institutiile de origine pentru toti aceia care, dintr-un motiv sau altul, nu pot avea acces la o perioada de
studiu in strainatate. Institutiile pot oferi cursuri predate in limba engleza sau in alte limbi pentru
studentii din tara de origine si pot facilita activitati de interactiune suplimentara cu studentii din
strainatate, intr-un context multicultural aflat intr-o continua expansiune.

BFUG - Grupul de lucru privind mobilitatea

BFUG a infiintat un Grup de lucru care sa analizeze chestiuni privind mobilitatea la intalnirea de la
Stockholm din 28/29 septembrie 2009. Principala sarcina a acestuia era sa schiteze o propunere de
strategie privind mobilitatea in SEIS care sa fie apoi adoptatad in cadrul Conferintei Ministeriale de la
Bucuresti, in aprilie 2012. Strategia urma sa se concentreze pe importanta mobilitati, pe
internationalizare Tn Tnvatamantul superior si sa stabileasca o serie de actiuni cheie prin care tarile din
SEIS sa poata avea acces la schimburi si mobilitati caracterizate printr-o calitate mai ridicata si care
sa se poata desfasura, cu cat mai putine obstacole, pe teritoriul intregului continent.

BFUG - Grupul de lucru privind deschiderea internafionala

BFUG a continuat sa sprijine, de asemenea, Grupul de lucru privind deschiderea internationala pentru
a duce mai departe recomandarile raportului ,Spatiul European al invatamantului Superior (SEIS) intr-
un context global: Raport privind dezvoltarea generala la nivel european, national si institutional”
(Jansen & Brenn-White, 2011). Grupul de lucru a constituit o Retea de Informare si Promovare (IPN),
care urmareste imbunatatirea promovarii la nivel international a SEIS, precum si imbunatatirea
promovarii sistemelor nationale de invaiamant superior in context european. Unul dintre produsele
obtinute de Retea este un raport bazat pe un sondaj care a avut ca subiect principal marketingul
international, adica gama de activitati care are ca scop atragerea studentilor internationali si care are
ca rezultat cresterea numarului mobilitatilor catre SEIS. In acest sens, au fost propuse mai multe
canale de furnizare a informatiilor despre SEIS si au fost propuse o serie de modalitati de construire a
unor legaturi peste granite intre organizatii si institutii de Tnvatamant superior.

Prezentul capitol a beneficiat de o cooperare strdnsa cu ambele grupuri de lucru mentionate mai sus.
In particular, una dintre principalele surse de informatii pentru realizarea acestui capitol — chestionarul
de mobilitate BFUG — a fost dezvoltat de Grupul de lucru privind mobilitatea.

Prezentare generala a capitolului

Acest capitol urmareste sa ofere o imagine de ansamblu a progresului realizat de tarile din SEIS pana
in prezent. Capitolul analizeaza mai intai principalele tipuri de mobilitate. Datele statistice privind
mobilitatea persoanelor, atdt in ceea ce priveste nivelul mobilitatilor de sosire, cat si pe cel al
mobilitatilor de plecare, si care caracterizeaza principalele tendinte in privinta fluxurilor de mobilitate a
studentilor din SEIS si din restul tarilor lumii care studiaza intr-una dintre tarile din SEIS, precum si
mobilitatea studentilor originari dintr-o {ara si care absolva o institutie de invatamant superior dintr-o
alta tara din SEIS. O parte substantiala din acest capitol este dedicata obstacolelor si masurilor
adoptate pentru sprijinirea mobilitatilor studentesti. Ultima sectiune se adreseaza mobilitatii
personalului, Tncearca sa identifice principalele obstacole care pot sa apara in calea derularii
mobilitatilor precum si masurile care se intreprind pentru a diminua eventualele obstacole.
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7.1.  Tipuri de mobilitati

Desi in Declaratia de la Leuven/Louvain-la-Neuve se stabileste un obiectiv concret pentru mobilitate,
aceasta nu ofera definitii si se refera doar la ,0 perioada de formare profesionala petrecuta in
strainatate” (82). »1ipurile” de mobilitate sunt mentionate doar in termeni generali, iar ministrii lanseaza un

apel ca fiecare tara sa creasca numarul mobilitatilor si ,,sa le diversifice tipurile si aria de ac;iune”(83).

Aceste tipuri de mobilitate au fost analizate in continuare si au fost definite in contextul discutiilor
privind indicatorii statistici la nivel european. Definitiile utilizate Tn prezentul raport au fost formulate de
Eurostat in contextul activitatii sale in domeniul masurarii gradului de atingere a f{intelor privind
mobilitatea in cadrul Procesului Bologna.

Cea mai importanta diferentiere pentru mobilitatile studentesti, din punct de vedere statistic, dar si din
punctul de vedere al factorilor de decizie, se face intre mobilitatile finalizate cu obfinerea unei diplome
si mobilitatile efectuate pentru obtinerea creditelor academice. Mobilitatea finalizata cu obtinerea unei
diplome este o forma de mobilitate pe tremen lung care are ca obiectiv obtinerea unei intregi certificari
sau obtinerea unei diplome academice, dupa finalizarea studiilor in tara de destinatie. Mobilitatea
efectuata pentru obtinerea unor credite academice este o forma de mobilitate pe termen scurt — de
obicei de maxim un an — care are ca obiectiv achizitia de credite intr-o institutie dintr-o alta tara, pe
parcursul perioadei in care studentul este inmatriculat si studiaza intr-o institutie din tara de origine.
De obicei, studentul incepe un program de studii intr-o institutie din tara de origine, merge la o alta
institutie pentru o parte a programului reglementata printr-un acord de studii si apoi se intoarce in
institutia din tara de origine pentru a-si finaliza studiile.

In timp ce informatiile privind mobilitatile finalizate cu obtinerea unei diplome sunt colectate de cativa
ani prin intermediul surselor administrative, datele privind mobilitatile finalizate cu obtinerea de credite
nu se colecteaza inca in acest fel. Singurele date culese sistematic, datele in legatura cu mobilitatile
finalizate cu obtinerea de credite, sunt stranse prin intermediul programelor finatate de Uniunea
Europeana, cum ar fi Erasmus. Cu toate acestea, chiar daca sunt puse laolalta, toate datele
referitoare la program, este evident ca acoperirea cu date privind mobilitafile finalizate cu obtinerea de
credite ar fi incompleta daca nu s-ar face eforturi la nivel national pentru adunarea datelor despre toti
studentii care au beneficiat de o perioada recunoscuta de studiu sau de formare profesionald, in timp
ce erau inscrigi intr-un program de educatie formala.

O alta diferentiere importanta intre tipurile de mobilitate este legata de fluxurile de mobilitate, denumite
in mod obisnuit mobilitati de primire si mobilitati de trimitere. Mobilitatea de primire se refera la tara de
destinatie — tara in care studentul se muta pentru a-si efectua perioada de mobilitate — si, de obicei, se
masoara prin raportul dintre studentii mobili care studiaza in fara respectiva si numarul total al
studentilor din tard. Rata mobilitatii de primire poate fi consideratd ca un indicator al atractivitatii unei
tari, ca destinatie, pentru studentii internationali.

Mobilitatea de trimitere se refera la {ara de origine — tara din care studentul se muta temporar. Desi
pentru multi studenti aceasta poate fi identica cu {ara din care provine studentul (cea care ii confera
nationalitatea), este mai corect sa consideram aceasta tara ca find fara de rezidenta
permanentd/precedenta sau locul unde s-a acumulat educatia anterioara. Poate fi masurata prin
raportul dintre numarul de studenti din tara de origine si totalul populatiei scolare din invatamantul
superior, din tara de origine. Rata mobilitatii de trimitere poate fi considerata ca un indicator al unor
strategii proactive pentru studenti cu scopul de a-i determina sa acumuleze experienta internationala
(in special pentru mobilitatile finalizate cu obtinerea de credite). Cu toate acestea, rata mobilitatii de
trimitere poate fi privita si ca un indicator al posibilei incapacitafi a sistemului educational din tara de
origine (in special pentru mobilitatile finalizate cu obtinerea de diplome).

Chiar daca mobilitatile finalizate cu obtinerea de credite sau diplome reprezinta principalele forme de
mobilitate, prin prisma criteriilor luate in considerare de prezentul raport, nu ar trebui pierdute din vedere si
alte forme de mobilitate. Mobilitatea include o gama larga de programe pe termen scurt, cum ar fi stagii sau
plasamente de lucru, sejururi de cercetare, scoli de vara, cursuri de limbi straine si stagii de voluntariat.
Totusi, la nivel european nu sunt colectate date statistice cu privire la aceste tipuri de mobilitate.

(®)  Procesul Bologna 2020 — Spatiul European al Tnvatdmantului Superior intr-un nou deceniu. Declaratia Conferintei Europene a
ministrilor responsabili pentru invatamantul superior, Leuven si Louvain-la-Neuve, 28-29 aprilie 2009.

() Ibid.
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7.2.  Fluxuri ale mobilitatilor studentesti

Mobilitatea Tn Europa nu poate si nu trebuie sa fie separata de tendintele existente la nivel global.
Chiar daca anumite analize se concentreaza pe tarile europene, fluxurile de mobilitate dinspre ale
continente catre Europa, dar si fluxurile de studenti europeni catre toate celelalte tari din lume
alcatuiesc o parte semnificativé a imaginii de ansamblu. In general, se pot distinge trei mari fluxuri de
mobilitatii studentesti:

- mobilitafile finalizate cu obtinerea de diplome ale studentjlor din afara SEIS catre SEIS

- mobilitafile finalizate cu obtinerea de diplome ale studentjlor din SEIS catre tari din afara SEIS

- mobilitatile finalizate cu obtinerea de diplome si de credite ale studentilor din interiorul SEIS

7.2.1. Mobilitatile finalizate cu obtinerea de diplome ale
studentilor din afara SEIS catre SEIS

Figura 7.1 reprezinta rata de primire pentru mobilitatile finalizate cu obtinerea de diplome catre tarile
din SEIS, incluzand studentii mobili din intreaga lume care vin sa studieze intr-o tara din SEIS, dar
excluzandu-i pe studentii mobili care provin din tarile cuprinse in SEIS. Acesti studenti sunt prezentati
ca pondere in numarul total al studentilor inmatriculati. Trebuie subliniat ca pentru aproape jumatate
din numarul tarilor din Figurile 7.1 si 7.2, conceptul utilizat este cel de cetatenie/nationalitate straina si
nu de studenti mobili ca atare. Asa cum s-a mentionat mai sus, aceasta solutie face ca statistica sa fie
mai putin exacta in ceea ce priveste masurarea fluxurilor de mobilitate.

Figura 7.1: Rata de primire pentru mobilitatile finalizate cu obtinerea de diplome — studenti mobili inscrisi in institutii
de invatamant tertiar din afara SEIS care studiaza in fara, ca pondere din numarul total de studenti inmatriculati,
dupa fara de destinatie, 2008/09
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Observatii:  Datele se refera la studentii straini (studenti care sunt cetateni ai unei tari straine) si nu la studentii mobili (studenti care s-au mutat in
tard cu scopul de a studia) pentru urmatoarele tari: Armenia, Austria, Azerbaijan, Republica Ceha, Finlanda, FRI a Macedoniei,
Franta, Irlanda, Italia, Letonia, Malta, Moldova, Norvegia, Polonia, Rusia, Turcia si Ucraina.

Datele agregate SEIS exclud urmatoarele tari de destinatie: Albania, Andorra, Azerbaijan, Bosnia si Hertegovina, Georgia, Vatican,
Muntenegru si Serbia.

Sursa: Eurostat (bazele de date UOE).

Doar patru tari, respectiv Cipru, Marea Britanie, Franfa si Irlanda, ating valori de peste 5 %. Astfel, aceste
tari par sa fie cele mai atractive tari pentru studentii care provin din afara SEIS. La cealalta extrema se
situeaza 16 tari, care ating mai putin de 1 %. Media ponderata pentru toate tarile este de 2,25 %.

Desi din aceasta imagine rezulta ca numar of {ari par sa aiba o rata redusa a mobilitatilor studentilor
care provin din tari din afara SEIS, trebuie luate Tn calcul si alte variabile, cum ar fi dimensiunea tarii si
volumul total al studentilor care vin sa studieze Tn tara respectiva. Astfel, daca privim distributia
studentilor mobili, care vin sa studieze pentru a primi o diploma universitara, dupa t{ara de destinatie,
imaginea capata valente foarte diferite (vezi Figura 7.2). Patru tari — Marea Britanie, Franta, Rusia si
Germania — atrag 76 % dintre studentiji din afara SEIS.
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Figura 7.2: Distributia studentilor mobili, din afara SEIS, care vin sa studieze pentru a primi o diploma universitara,
dupa tara de destinatie, 2008/09
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Observatie: Datele se refera la studentii straini si nu la studentii mobili, pentru urmatoarele tari: Armenia, Austria, Azerbaijan, Republica Ceha,
Finlanda, FRI a Macedoniei, Franta, Irlanda, ltalia, Letonia, Malta, Moldova, Norvegia, Polonia, Rusia, Turcia si Ucraina.

Sursa: Eurostat (bazele de date UOE).

7.2.2. Mobilitatile finalizate cu obfinerea de diplome ale
studentilor din SEIS catre tari din afara SEIS
Rata mobilitatilor finalizate cu diplome, la trimitere, se refera la studentii mobili care au absolvit o

institutie de invatamant superior in strainatate, ca pondere din totalul numarului de studenti care au
absolvit o institutie de Tnvatamant superior n in {ara de origine.

Figura 7.3: Rata mobilitatilor finalizate cu diplome, la trimitere — studenti inmatriculati intr-o institutie de invatdmant
dintr-o fara din SEIS care studiaza in strainatate, in afara SEIS, ca pondere in totalul numarului de studenti si
aceeasi tara de origine, 2008/09
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Observatii: Destinatiile din afara SEIS avute in vedere sunt: Australia, Canada, Japonia, Noua Zeelanda si Statele Unite.

Datele se refera la studentii straini si nu la studentii mobili, pentru urmatoarea tara de destinatie: Japonia.
Sursa: Eurostat (bazele de date UOE).
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Rata inregistreaza cele mai mari valori in statele Islanda si Cipru — cu putin peste 2% (vezi
Figura 7.3). Aceste tari sunt urmate de Norvegia, Elvetia, Suedia, Bulgaria si Liechtenstein, unde
valorile se inscriu intr-un interval cuprins intre 1 % si 1,5 %. Media ponderata pe tari este de doar
0,34 %.

Cand informatiile sunt analizate din punctul de vedere al tarii de origine, se observa ca patru tari
furnizeaza o pondere semnificativa a studentilor care studiaza in strainatate, in afara SEIS. Aceste tari
sunt Franta, Turcia, Germania si Marea Britanie (vezi Figura 7.4). Studentii din aceste patru tari
reprezinta aproape jumatate dintre studentii mobili care pleaca din SEIS pentru a studia in afara
acestei zone.

Figura 7.4: Distributia studentilor care pleaca din SEIS pentru a studia in strainatate, in institutii de educatie tertiara
din afara SEIS, dupa tara de origine, 2008/09
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Observatii: Destinatiile din afara SEIS avute in vedere sunt: Australia, Canada, Japonia, Noua Zeelanda si Statele Unite.

Datele se refera la studentji straini si nu la studentii mobili, pentru urmatoarea tara de destinatie: Japonia.

Sursa: Eurostat (bazele de date UOE).

7.2.3. Mobilitatile finalizate cu obtinerea de diplome si de credite
ale studentilor din interiorul SEIS

Este important sa se tina cont de faptul ca, in prezent, mobilitatea pare sa fie un fenomen relativ minor
si care nu atinge valori semnificative prin comparatie cu numarul total al studentilor inmatriculati in
invatdmantul superior. Pe baza datelor Eurostat, numarul mediu de studenti care studiaza in SEIS si
care provin din toate tarile lumii (adica mobilitatile de primire din afara SEIS plus mobilitatile de primire
din interiorul SEIS) atinge valori care depasesc doar cu putin 4 % (vezi Figurile 7.1 si 7.5). Din nou,
trebuie sa se tina cont ca exista mai multe tari care furnizeaza date doar despre studentii cu cetatenie
sau nationalitate straina.

in privinta evidentelor legate de fluxurile totale de mobilitate, majoritatea tarilor raporteazd mai multj
studenti la trimitere decét la primire. Tarile din sudul si estul Europei tind sa inregistreze un numar mai
mare de mobilitati de trimitere, in timp ce tarile vest-europene inregistreaza un numar mai mare de
studenti care vin sa studieze in universitatile lor. Austria, cu 16,94 %, si Elvetia, cu 13,91 %, au cele
mai ridicate rate ale mobilitatii la primire din SEIS (vezi Figura 7.5). Toate celelalte tari prezinta niveluri
sub 10 %, majoritatea chiar sub 5 %, in afara de trei (Republica Ceha, Marea Britanie si Cipru). Media
ponderata pe tari este de 1,72 %.

| 156



Figura 7.5: Rata mobilitafii la primire, pentru mobilitdtile finalizate cu o diploma — studenti mobili straini, din tari ale
SEIS, inmatriculati intr-o institutie de educatia terfiara dintr-o tara, ca pondere in numarul total al studentilor
inmatriculati in tara respectiva, 2008/09
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Observatie: Datele se refera la studentii straini si nu la studentii mobili, pentru urmatoarele tari: Armenia, Austria, Azerbaijan,
Republica Ceha, Finlanda, FRI a Macedoniei, Franta, Irlanda, Italia, Letonia, Malta, Moldova, Norvegia, Polonia,
Rusia, Turcia si Ucraina.

Sursa: Eurostat (bazele de date UOE).

Figura 7.6 prezinta distributia studentilor mobili pe teritoriul SEIS. Se observa ca peste jumatate dintre
studentii care provind din statele din interiorul SEIS aleg Marea Britanie, Germania, Franfa si Austria
ca tara de destinatie pentru a-si efectua studiile.

Figura 7.6: Distributia studentilor mobili, straini, din {ari ale SEIS, care aleg sa studieze intr-o institutie de educatie
tertiara din SEIS pentru a primi o diploma universitara, dupa tara de destinatie in care aleg sa-si efectueze studiile,
2008/09
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Observatie: Datele se refera la studentii straini si nu la studentii mobili, pentru urmatoarele tari: Armenia, Austria, Azerbaijan,
Republica Ceha, Finlanda, FRI a Macedoniei, Franta, Irlanda, Italia, Letonia, Malta, Moldova, Norvegia, Polonia,
Rusia, Turcia si Ucraina.

Sursa: Eurostat (bazele de date UOE).
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Figura 7.7 prezinta studentii dintr-o tara de pe teritoriul SEIS care au absolvit o institutie de invatamant
superior din SEIS, ca pondere din numarul total al absolventilor din aceeasi tara de origine. Valorile
privind numarul de absolventi incluse in grafic constituie unele dintre cele mai importante elemente
pentru evaluarea progresului realizat pentru atingerea indicatorului Bologna — ca 20 % dintre studenti
sa beneficieze de o perioada de studiu in strainatate.

Figura 7.7: Rata mobilitafii la trimitere pentru mobilitati finalizate cu o diploma universitara — absolven{i ai
institufiilor de educatie tertiara dintr-o tara din SEIS, care au absolvit in SEIS, ca pondere in numarul total de
absolventi din aceeasi tara de origine, 2008/09
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Observatii: Nu au fost incluse urmatoarele destinatii din interiorul SEIS: Albania, Andorra, Bosnia si Hertegovina, Vatican si
Muntenegru.

Pentru mobilitatile de trimitere, in ceea ce priveste absolvirea, datele se refera la studentii straini si nu la studentii
mobili pentru urmatoarele tari de destinatie: Armenia, Azerbaijan, Belgia, Bulgaria, Republica Ceha, Finlanda,
Franta, Georgia, Grecia, Islanda, ltalia, Letonia, Lichtenstein, Malta, Polonia, Portugalia, Rusia si Turcia.

Sursa: Eurostat (bazele de date UOE).

in afara de Cipru si de Liechtenstein, care au rate de peste 50 % pentru absolventji care au beneficiat
de mobilitati de trimitere finalizate cu diplome, Islanda, Irlanda, Slovacia si Malta inregistreaza cele
mai ridicate valori la acest capitol, intre 10 % si 14 % (vezi Figura 7.7). Marea maijoritate a tarilor din
SEIS ating totusi valori mai mici de 5 %. Pe baza datelor din anul academic 2008/09, media ponderata
la nivelul tarilor este de 1,83 %.
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Figura 7.8 prezinta informatii despre mobilitatile de trimitere finalizate cu diplome catre o alta tara din
SEIS din perspectiva tarii de origine.

Cea mai mare parte dintre studentii din SEIS inmatriculati intr-o institutie de invatamant superior din
alta tara a SEIS, pentru a obfine o diploma universitara, vin din Germania, urmata de Franfa, Rusia,
Ucraina, ltalia, Polonia, Slovacia si Grecia (vezi Figura 7.8).

Toate cifrele prezentate pana acum se refera la mobilitatile finalizate cu obtinerea unei diplome
academice, iar mobilitatile finalizate cu obtinerea de credite nu au fost inca abordate. intr-adevar,
singura sursa semnificativa de date privind mobilitatile finalizate cu obtinerea de credite o constituie in
prezent programul Erasmus al Uniunii Europene, care este fara indoiala instrumentul cel mai larg
utilizat al mobilitatilor europene finalizate cu obtinerea de credite. Cu toate acestea, nu toate tarile din
SEIS pot participa la programul Erasmus si de aceea, ca o consecinta, pot sa apara o serie de
dezechilibre in mobilitatile finalizate cu obfinerea de credite.

Valorile absolute ale numarului de studenti care au beneficiat de mobilitatile Erasmus au crescut
continuu de la lansarea programului. Schimburile de studenti Erasmus in anul academic 2009/10 au
crescut cu 7,4 % (Comisia Europeana 2011, p.4). Daca aceasta tendinia continua, obiectivul
Erasmus de a avea trei milioane de studentii care au beneficiat de mobilita{i de studiu sau plasament,
de la lansarea programului in 1987/88, va fi atins pana la sfarsitul anului academic 2012/13 (Ibid).

Figura 7.8: Distributia studentilor mobili care pleaca din SEIS pentru a studia in strainatate, in institutii de educatie
tertiara din interiorul SEIS, dupa tara de origine, 2008/09
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Observatii: Urmatoarele destinatii din interiorul SEIS nu au fost incluse: Albania, Andorra, Azerbaijan, Bosnia si Hertegovina,
Georgia, Vatican, Muntenegru si Serbia.

Datele se refera la studentii straini si nu la studentii mobili, pentru urmatoarele tari: Armenia, Austria, Azerbaijan,
Republica Ceha, Finlanda, FRI a Macedoniei, Franta, Irlanda, ltalia, Letonia, Malta, Moldova, Norvegia, Polonia,
Rusia, Turcia si Ucraina.

Sursa: Eurostat (bazele de date UOE).
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Figura 7.9 prezintd modalitatea prin care programul Erasmus poate contribui la atingerea obiectivului
de a avea 20 % dintre studenti beneficiari de mobilitate, pana in 2020. n general, probabilitatea ca un
student inmatriculat intr-o institutie de invatamant superior sa mearga sa studieze in strainatate cu un
grant Erasmus (intr-o tara participanta la programul Erasmus) a crescut semnificativ din 1998 pana in
2010. Daca se pastreaza tendinta inregistrata pe parcursul perioadei 1997/98 — 2009/10, ar trebui ca,
pana in 2020, sa se atinga o valoare aproximativ egala cu 5 % din masa relevanta a populatiei
scolare din Tnvatamantul superior. Aceasta este cea mai conservatoare previziune. Daca tendinta din
ultimii ani va continua (previziune bazata pe datele din perioada 2005-2006), este posibil sa se atinga
7 % din populatia scolara din Tnvatamantul superior, in 2020. Cu toate acestea, este necesar sa
recunoastem ca unele aspecte privind fluctuatiile si progresele inregistrate in ultimii ani se datoreaza
modificarilor structurale si organizationale ale programului Erasmus.

Figura 7.9: Rata studentilor participanti la programul Erasmus / inmatriculari pe parcursul a 4 ani academici
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e Tendinta pe termen lung se bazeaza pe dezvoltarea dintre 1997/98 si 2009/10, proiectia pana in 2020
e Tendinta pe termen scurt se bazeaza pe dezvoltarea dintre 2005/06 si 2009/10, proiectia pana in 2020,
Sursa: Comisia Europeana (calculele au fost efectuate de Eurostat).

| 160



7.2.4. Mobilitate echilibrata vs. mobilitate dezechilibrata

in Declaratia de la Londra (84) s-a subliniat pentru prima data in evolutia Procesului Bologna
necesitatea realizarii unui echilibru echitabil Tntre mobilitatile efectuate pe teritoriul SEIS si acordarea
unei atentii suplimentare fluxurilor de mobilitate de pe teritoriul SEIS. Aspiratiile legate de realizare
unor fluxuri de mobilitate mai echilibrate au fost reluate in Declaratia de la Leuven/Louvain-la-
Neuve (*) in care se mentioneazi ca mobilitatea ar trebui s& conduci la obtinerea unui echilibru intre
fluxurile de primire si de trimitere a studentilor pe teritoriul SEIS.

Istoric statistic

In timp ce notiunea de mobilitate echilibratd poate parea de dorit din punct de vedere intuitiv, in
realitate, acest domeniu are o reprezentare deosebit de complexa. De exemplu, daca s-ar realiza un
echilibru intre rata scazuta a mobilitatii la primire si rata scazuta a mobilitatii la trimitere — in realitate
acest echilibru nu ar avea o conotatie pozitiva — daca plecam de la premisa ca mobilitatea este privita
ca un element pozitiv. O rata ridicata a mobilitatii la primire ar fi de asemenea echilibrata de o rata
ridicata a mobilitatii la trimitere, dar fara cunoasterea exactd a populatiilor implicate Tn fluxurile de
mobilitate si a aspectelor care motiveaza aceste fluxuri, este imposibil de evaluat gradul de
dezirabilitate a acestora. Aceasta sectiune arata ce inseamna echilibru in fluxurile de mobilitate, la
primire si la trimitere, si identifica patru tipuri de sisteme de mobilitate.

O comparatie interesanta poate fi facutd intre mobilitatile de primire si de trimitere finalizate cu
obtinerea unei diplome, in tari din SEIS (vezi Figurile 7.5 si 7.7). In ansamblu, cele mai mari diferente
se Tnregistreaza in Cipru si in Austria (30,59 % si 13,30 %), urmate de Islanda, Irlanda, Liechtenstein,
Malta, Moldova, Slovacia si Elvetia (care inregistreaza valori cuprinse intre 6 si 9 %). In toate aceste
tari, cu exceptia Austriei si a Elvetiei, diferenfa este in favoarea mobilitatii de trimitere. La celalalt
capat al spectrului se situeaza tari cu rate foarte echilibrate intre fluxurile europene de primire si de
trimitere. Belgia, Finlanda, Franta, Germania, Italia, Norvegia, Polonia, Roméania, Slovenia, Spania,
Suedia, Turcia si Ucraina inregistreaza diferente de mai putin de 1 %. De aceea, fluxurile de mobilitate
in aceste tari pot fi considerate ca fiind echilibrate — dar doar daca se ia in calcul mobilitatea efectuata
in interiorul SEIS ca singura forma de mobilitate disponibila. intr-adevar, fluxurile nu sunt neapérat
echilibrate Tntre anumite tari sau regiuni. Tendinta generala este de perpetuare a dezechilibrelor de la
est la vest, cu studenti care beneficiaza de mobilitati de primire provenind predominant din estul sau
sudul Europei si studentii care beneficiaza de mobilitati de trimitere indreptandu-se predominant spre
vestul sau nordul Europei.

()  Declaratia de la Londra: Spre Spatjul european al invatamantului superior: raspunsul la provocérile unei lumi globalizate, 18 mai 2007.

(%)  Procesul Bologna 2020 — Spatjul European al invatdmantului Superior intr-un nou deceniu. Declaratia Conferintei Europene a
ministrilor responsabili pentru invatdmantul superior, Leuven si Louvain-la-Neuve, 28-29 aprilie 2009.
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Figura 7.10: Balanta de evaluare a atractivitatii sistemului educational al unei tari la nivel de educatie tertiara
(fluxurile de mobilitate includ tarile din SEIS si tarile din afara SEIS), 2008/09
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balanta negativa) balanta pozitiva)
Sisteme “inchise” Sisteme “atractive”
(numar mic la trimitere si | © /- -/ + (numar mic la trimitere si
balanta negativa) balanta pozitiva)

Observatii:  Datele se refera la studentii straini si nu la studentii mobili, pentru urmatoarele tari: Armenia, Austria, Azerbaijan, Republica Ceha,
Finlanda, FRI a Macedoniei, Franta, Irlanda, ltalia, Letonia, Malta, Moldova, Norvegia, Polonia, Rusia, Turcia si Ucraina.

Destinatiile pentru mobilitate avute in vedere sunt tarile din SEIS (exceptand Albania, Andorra, Australia, Azerbaijan, Bosnia si
Hertegovina, Georgia, Vatican, Japonia, Muntenegru, Noua Zeelanda, Serbia si Statele Unite).

Sursa: Eurostat (bazele de date UOE).

Ghid de interpretare a figurii
Cadranele graficului evalueaza fluxurile de mobilitate prin raportare la mobilitate de trimitere.
Punctele reprezinta tarile.

Tarile situate mai in dreapta graficului prezintd un dezechilibru mai pronuntat in favoarea mobilitatilor de primire, tarile situate mai in stanga
graficului prezintd un dezechilibru mai pronuntat in favoarea mobilitatilor de trimitere, tarile situate mai aproape de centru prezinta un echilibru mai
pronuntat intre cele doua categorii.

Tarile situate in partea superioara a graficului inregistreaza niveluri ridicate ale mobilitatilor de trimitere si tarile situate in partea inferioara a
graficului inregistreaza niveluri scazute ale mobilitatilor de trimitere.

Balanta negativa inseamna ca numarul mobilitatilor de trimitere/iesire din tara este mai mare decat numarul mobilitatilor de primire/intrare in tara.
Balanta pozitiva inseamna ca numarul mobilitatilor de primire/intrare in tard este mai mare decat numarul mobilitatilor de trimitere/iesire din tara.

Tarile cele mai echilibrate (definite ca cele mai echilibrate 50 % tari, dintre tarile pentru care exista date disponibile) se gasesc intre cele doua linii
verticale punctate.

Linia rosie verticala reprezinta media balantei si linia rosie orizontala reprezinta media ratei mobilitatilor de trimitere (tari neponderate). Punctul de
intersectie dintre cele doua linii negre marcheaza centrul norului format din punctele care reprezinta tarile.

Linia alba: tarile situate deasupra liniei prezinta un nivel al mobilitatii de trimitere mai ridicat decat ar fi de asteptat, daca avem in vedere balanta
lor; tarile situate deasupra liniei prezinta un nivel al mobilitatii de trimitere mai redus decét ar fi de asteptat, daca avem in vedere balanta lor.

Graficul din Figura 7.10 este impartit in patru cadrane cu urmatoarele caracteristici:

| 162



Cadranul din dreapta-jos include tari cu o rata relativ scazuta a mobilitatii de trimitere si un numar mai
mare al mobilitatilor de primire, in comparatie cu mobilitafile de trimitere. Aceste tari pot fi
caracterizate prin foarte “atractive”.

Cadranul din dreapta-sus include tari cu un numar mai mare al mobilitatilor de primire, in comparatie
cu mobilitatile de trimitere, ceea ce indica faptul ca sunt atractive, dar, in acelasi timp indica o rata
relativ ridicata a mobilita{ii de trimitere. De aceea, aceste {ari pot fi caracterizate ca “deschise”, cu un
numar relativ mare de studenti care merg sa studieze in strainatate dar cu un numar inca si mai mare
de studenti care vin din alte tari sa studieze in institutiile lor.

Cadranul din stanga-sus include tari cu o rata relativ ridicata a mobilitatii de trimitere si cu un numar mai
mare al mobilitatilor de trimitere, in comparatie cu mobilitatile de primire; din anumite motive, aceste
sisteme educationale par sa nu dispuna de capacitatea de a atrage studentj, iar un numar semnificativ
dintre studenti pleaca sa studieze in alte tari. De aceea, pot fi caracterizate drept sisteme “limitate”.

Cadranul din stanga-jos include tari cu niveluri relativ scazute ale mobilitatii de trimitere si cu rate ale
mobilitatii de primire Tnca si mai scazute; sistemele educationale din acest cadran nu sunt atractive, prin
comparatie cu alte tari europene si studentii nu par sa aiba aceleasi oportunitati de a merge sa studieze

in strainatate ca in alte tari. De aceea, aceste sisteme pot fi caracterizate drept sisteme “inchise”.

Pe baza acestor date, in prezent, doar patru tari dispun de sisteme de invatdmant superior care pot fi
considerate ca fiind deschise — Austria, Germania, Norvegia si Elvetia. Doua dintre aceste tari, Germania si
Norvegia, au reusit sa isi dezvolte sisteme educationale care sa fie atat deschise cat si echilibrate.

Daca avem 1n vedere cele mai echilibrate tari (intre -60 si +60 %), existd 14 tari care au o rata a
mobilitatii de trimitere finalizata cu obtinerea unei diplome care se situeaza sub media SEIS.

Perceptia nationala cu privire la o mobilitate echilibrata

Deoarece, la nivel european, nu exista nicio definifie a conceptului de mobilitate echilibrata, tarile au
fost intrebate daca folosesc o astfel de definitie in documentele care reglementeaza activitatea
invatamantului superior la nivel national. Aproximativ jumatate din numarul tarilor au raportat ca
dispun de o definitie sau de o intelegere comuna a conceptului de mobilitate echilibrata, definindu-I
prin aceea ca numarul de studenti mobili la primire si la trimitere sa fie “aproximativ acelasi” sau, chiar
si mai strict, “acelasi”. Turcia a dat chiar si 0 expresie numerica acestui concept considerand ca o tata
are un flux de mobilitate exhilibrat daca diferenta dintre numarul de studentii care vin si cei care ies din
tara atinge aproximativ 15 %.

Este de asemenea adevarat ca o tara poate fi constientd de nivelul unor dezechilibre existente in
sistemul sau educational si ca poate considera acest aspect ca fiind unul pozitiv. Ratele ridicate privind
mobilitatea de primire pot fi percepute favorabil pentru un sistem national educational si economic.
Motivele pot varia de la existenta unor venituri suplimentare pentru institutiile de invatamant superior
pana la reducerea varstei populatiei active si, in consecinta, necesitatea pregatirii unor specialisti nalt
calificati. Mobilitatile de trimitere pot fi, de asemenea, considerate pozitive — prin aceea ca imbunatatesc
legaturile dintre tari si pregatesc absolventji pentru piata european si globala a muncii.

in timp ce mobilitatea dintre doua tari poate fi echilibrata, de regul&, mobilitatea privitd in ansamblu nu
este echilibrata. Intr-adevér, 34 de sisteme de invatdmant superior raporteazé cé isi considera fluxurile
de mobilitate ca lipsite de echilibru. Totusi, doar 11 tari abordeaza aceasta chestiune constient, printr-o
strategie privind mobilitatea sau printr-un plan de actiune la nivelul invatdmantului superior. in aceste
cazuri, sistemele educationale recunosc necesitatea unor fluxuri de mobilitate mai echilibrate si isi
declara interesul pentru necesitatea identificarii unor surse suplimentare de finantare, dezvoltarea
competentelor lingvistice si cresterea motivatiei studentilor de participa la programe de mobilitate.

Tarile din SEIS raporteazéd de asemenea, la un nivel mult mai specific, dacd exista dezechilibre
semnificative in anumite tari, regiuni sau continente. 35 de sisteme educationale indica existenta unor
fenomene de acest tip. Unele tari raporteaza dezechilibre semnificative in relafiile cu o tara vecina,
legate deseori de un anumit domeniu de studiu. Acesta este cazul, de exemplu, al Comunitatii
franceze din Belgia care raporteaza fluxuri dezechilibrate ale studentilor francezi Tnscrisi la studii
paramedicale sau la medicina veterinara si al Austriei care raporteaza un fenomen similar referitor la
studentii germani inscrisi la medicina si psihologie.
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Alte tari raporteaza dezechilibre atat in ceea ce priveste studentii care vin la studii cat si pe aceia care
pleaca la studii, dar in t{ari sau regiuni diferite. Armenia identifica SEIS si SUA ca principalele regiuni
pentru mobilitdtile de trimitere, in timp ce Orientul Mijlociu si India sunt surse de studenti care
beneficiaza de mobilitati de primire; Norvegia apreciaza ca SUA, Australia si Marea Britanie sunt
principalele destinatii pentru studentji care beneficiaza de mobilitati de trimitere, iar Rusia, Germania si
Franta sunt principalele tari care furnizeaza mobilitati de primire. Similar, studentii ciprioti se indreapta
catre institutile de invatamant superior din Grecia si Marea Britanie, in timp ce studentii care
beneficiazd de mobilititi de primire vin din Bangladesh, Pakistan, Sri Lanka, India si China. in
ansamblu, dezechilibre semnificative intre tari de pe continente diferite se observa la nivelul fluxurilor
de mobilitati de trimitere si care se indreapta cu preponderentd spre SUA si la nivelul fluxurilor de
mobilitati de primire si care vin in special din Asia si, in particular, din China si India, precum si din
Orientul Mijlociu. De aceea fluxurile Est-Vest pot fi identificate in SEIS si au rezonanta in fluxurile
globale de mobilitate de la est la vest.

7.3. Masuri de promovare si de sprijin pentru mobilitatile studentesti

Tarile de pe teritoriul SEIS iau diverse masuri cu scopul de a sustine si de a promova mobilitatile
studentesti. Aceste masuri includ adoptarea de programe la nivel european, national si institutional.
Masurile de sprijin financiar, inclusiv asigurarea portabilitatii sprijinului acordat studentilor, constituie o
provocare semnificativa pentru multe tari. Se acorda de asemenea o atentie deosebita identificarii si
inlaturarii obstacolelor care apar in calea mobilitatilor.

7.3.1. Programe la nivel european

In primul rand, este important s& subliniem ca politica europeana privind mobilitatea este realizatd mai
degraba printr-o serie de programe si masuri diferite — decat prin intermediul unui singur instrument
sau program. in timp ce Erasmus este cel mai semnificativ instrument pentru tarile participante la
Programul de invitare pe tot Parcursul Vietii, programele Tempus si Erasmus Mundus creeazi
conditii pentru mobilitate Tn tarile non-UE din SEIS — cu toate ca numarul tarilor eligibile pentru aceste
programe se extinde dincolo de SEIS. Programul de schimburi sub-regional CEEPUS sprijina de
asemenea mobilitatile studentesti si cooperarea intre universitati din Europa Centrala, Estica si de
Sud-Est. Similar, programul Nordic-Baltic NordPlus, un sub-program care abordeaza invatamantul
superior sustine cooperarea si colaborarea in regiune si ofera subventii pentru mobilitatea studentilor.

Programele europene constituie o sursa valoroasa de informatji si de obicei sunt singura forma de
monitorizare transnationala si de raportare cu privire la fluxurile de mobilitate. Asa cum s-a mentionat
in Focus pe Invdtdmantul Superior (Eurydice, 2010), aceste programe dau un impuls foarte mare
actiunilor nationale de promovare a mobilitatii, care sunt de cele mai multe ori centrate pe promovarea
acestor programe europene.

7.3.2. Programe si strategii la nivel national

Mobilitatea constituie de obicei o componentd a strategiilor si initiativelor de internationalizare a
invatdmantului superior. Cand vine vorba despre documente conceptuale la nivel national, jumatate
din numarul tarilor din SEIS raporteaza ca dispun de o strategie nationala sau de un plan de actiune
care urmareste promovarea mobilitatii. Mai mult decat atat, un numar de tari au adoptat documente
strategice care subliniaza chestiuni legate de calitate Tn domeniul mobilitatii iar alte tari au lansat
programe separate care implementeaza masuri de sprijin financiar pentru stimularea mobilitatii.

O abordare interactiva de jos in sus care defineste un model de strategie nationala poate fi gasita in
Finlanda. Peste 1 200 respondenti si-au impartasit opiniile cu privire la internationalizarea institutiilor
de Tnvatamant superior printr-o consultare deschisa, desfasurata pe internet. Mai mult decét atat, au
fost organizate sase ateliere tematice, la care au participat in total 130 de experti.

Majoritatea tarilor care dispun de o strategie nationala sau de un plan de actiune acorda prioritate
anumitor regiuni geografice pentru derularea mobilitatilor studentesti. Cel mai adesea, aceste regiuni
sunt localizate in SEIS, care este urmat de USA, Canada si Asia. In timp ce majoritatea tarilor
specifica o regiune geografica, un numar redus de tari mentioneaza anumite {ari sau zone sub-
geografice care sunt considerate a avea un caracter privilegiat Tn domeniul cooperarii pentru derularea
mobilitatilor studentesti. De exemplu, Danemarca se concentreaza cu predilectie asupra Chinei si a
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Statelor Unite, Austria se orienteaza spre SEIS dar fsi manifesta un interes deosebit, in particular,
pentru tarile din Europa Centrala si de Est. Similar, Slovenia se concentreaza pe tarile din vestul
Balcanilor si pe cele din zona mediteraneana. Este, de asemenea, interesant de observat ca unele tari
pot avea puncte de interes diferite pentru mobilitatile de primire si pentru mobilitatile de trimitere.
Astfel, o regiune geografica poate fi interesanta pentru studentii care doresc sa studieze in strainatate,
in timp ce studentji dintr-o regiune diferita pot fi abordati ca subiecti ai mobilitatilor de primire.

O mare majoritate a tarilor care dispun de strategii nationale sau de planuri de actiune organizeaza
activitati de monitorizare a impactului general al acestora sau cel putin a unor anumite aspecte ale
strategiilor lor. Monitorizarea este organizata in special la nivelul ministerelor si al altor autoritafj
centrale, poate avea loc anual si se bazeaza de multe ori pe rapoartele institutilor de invatamant
superior. In acelasi timp, chiar dacd mobilititile studentesti sunt monitorizate, este dificil sa se
determine gradul in care anumite modificari care au loc in fluxurile de mobilitate se datoreaza unor
masuri specifice sau unor factori externi, cum ar fi criza financiara.

In timp ce aproximativ jumatate din numarul de tari sustin c& dispun de o strategie la nivel national,
aproape toate tarile raporteaza ca institutile de invatamant superior dispun de strategii privind
mobilitatea. Astfel ca strategiile institufionale pot sau nu sa fie corelate cu strategiile la nivel national.
Unele tari sugereaza ca o strategie la nivel national poate servi ca un impuls care sa sprijine strategiile
institutionale.

7.3.3. Stabilirea obiectivelor

in ansamblu, mai putin de jumatate dintre tarile din SEIS mentioneaz& obiective specifice privind
mobilitatea. Pe de alta parte, daca privim doar tarile care dispun de strategii nationale sau planuri de
actiune, aproximativ trei sferturi dintre acestea si-au stabilit un obiectiv pentru cel putin un tip de
mobilitate.

Obiectivul asupra caruia s-a cazut de acord, conform caruia cel putin 20 % din absolventji din SEIS sa fi
efectuat o perioada de studiu sau de formare in strainatate, asa cum este formulat acesta in Declaratia
de la Leuven/Louvain-la-Neuve (*°), este deseori mentionat de acele tiri care isi mentioneazs
obiectivele privind diferite forme ale mobilitatilor de trimitere. Doar Austria, Germania si Olanda si-au
stabilit obiective mai ambitioase. Germania si-a stabilit un obiectiv pentru toate formele de mobilitate,
respectiv cele finalizate cu obtinerea de credite si cele finalizate cu obtinerea de diplome universitare.
Conform acestui obiectiv, ar trebui ca 50 % dintre absolventji institutilor de invatamant superior care
studiaza n strainatate, iar cel putin 20 % dintre acestia sa studieze cel putin un semestru intr-o institufie
straina. Austria si Olanda si-au stabilit obiective In ceea ce priveste mobilitaile finalizate cu obtinerea de
credite. Tn cazul Austriei, acest obiectiv se ridicd la 50 % din totalul absolventilor pana n 2020, iar
Olanda stipuleaza o valoare cuprinsa intre 17 si 25 % péana in 2013.

Majoritatea obiectivelor sunt legate de un orizont pe termen mediu — anul 2015, desi perioada de
referintd este cuprinsad intre 2011 si 2020. Diferentele intre obiectivele stabilite pentru ciclurile de
studiu apar mai ales in ceea ce priveste cel de-al treilea ciclu de studiu.

7.3.4. Obstacole in calea mobilitatilor studentesti

Pe baza rapoartelor BFUG si pentru a sprijini eforturile tarilor de a-si indeplini obiectivele si de a
incuraja mobilitatea, au fost identificate cele mai importante elemente percepute ca obstacole care se
opun mobilitafilor. Finantarea domina in topul obstacolelor identificate pentru mobilitatile de trimitere si
este al doilea cel mai des mentionat obstacol pentru mobilitatea de primire. Aceasta perceptie este
raspandita in mod egal la nivelul tarilor din SEIS. Lipsa serviciilor de sprijin si a serviciilor de cazare
pentru studentii internationali este de asemenea foarte des exprimata, precum si dificultatile legate
imigratie si de obtinerea vizelor. Toate aceste chestiuni difera intr-o oarecare masura pentru
mobilitatile de trimitere. Dincolo de dificultatile birocratice si organizationale generale, sunt mentionate
destul de des ca obstacole in calea efectuarii mobilitafilor chestiuni legate de viata personala a
studentilor, cum ar fi parasirea familiei, a prietenilor si/sau a locului de munca.

(%)  Procesul Bologna 2020 — Spatjul European al invatdmantului Superior intr-un nou deceniu. Declaratia Conferintei Europene a
ministrilor responsabili pentru invatdmantul superior, Leuven si Louvain-la-Neuve, 28-29 aprilie 2009.
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Figura 7.11: Obstacole in calea mobilitatilor studentesti, 2010/11
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Atat pentru mobilitatile de primire cat si pentru cele de trimitere aproximativ acelasi numar de tari
mentioneaza ca obstacole pentru efectuarea mobilitatilor studentesti Organizarea curriculumului/
studiilor si Lipsa informarii si a incurajarii de a participa la mobilitati. Cu toate acestea, pot fi observate
diferente semnificative daca se compara criterii ca recunoasterea studiilor si competentele lingvistice.
Dificultatile privind recunoasterea perioadelor de mobilitate sunt mentionate doar de opt tari pentru
mobilitatile de primire, dar de 24 tari in ceea ce priveste mobilitatile de trimitere. In 25 de sisteme de
invatamant superior sunt identificate competentele lingvistice reduse la studentji care vin la studii, iar
doar 12 sisteme de invatamant superior identifica aceste obstacole pentru mobilitatile de trimitere.

Aceste concluzii sugereaza ca exista tendinfa ca propriile sisteme educationale si studenti sa fie
apreciate mai favorabil decat sistemele educationale si studentii din alte tari. in consecints, este
posibil ca perceptiile privind obstacolele sa nu reflecte obiectiv realitatea (recunoasterea perioadelor
de mobilitate ar putea fi foarte bine o problema si pentru studentii care doresc sa intre in sistemul
educational, dar si pentru cei care doresc sa mearga la studii in strainatate, de exemplu), ci sa ofere si
0 imagine asupra atitudinii critice fatd de “conationali” si fatd de “straini” in abordarea obstacolelor
privind mobilitatea.

Tarile au raportat de asemenea daca anumite obstacole, din categoriile identificate mai sus, au o
relevantd deosebita pentru un anumit ciclu de studii, domeniu de studiu sau tip de mobilitate.
Maijoritatea tarilor au subliniat faptul ca dificultatile persistente privind recunoasterea si programele de
studiu care implica un volum foarte mare de lucru ii impiedica de multe ori pe studenti sa profite de
oportunitatea de a studia Tn strainatate. Acest fenomen este foarte des raportat pentru programele de
licenta, pentru care curricula revizuita de multe ori nu ofera suficient spatiu pentru ferestrele de
mobilitate. In ceea ce priveste mobilitatea dupa domeniul de studiu, in multe tari studentii care
studiaza medicina si stiinfele naturii, stiintele juridice, arhitectura si ingineria par sa intampine mai
multe obstacole decat cei care studiaza ale specializari. Daca se compara mobilitatile finalizate cu
obtinerea de credite si mobilitaile finalizate cu obtinerea unei diplome academice, cea mai comuna
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ingrijorare privind mobilitatile finalizate cu obtinerea de credite consta in recunoasterea perioadei de
mobilitate, in timp ce, in cazul mobilitaiii finalizate cu obtinerea unei diplome academice, cel mai
important obstacol il constituie finantarea. Al doilea cel mai semnificativ obstacol pentru ambele tipuri
de mobilitate 1l constituie deseori accesul limitat la limba de predare.

Tarile din SEIS implementeaza o gama larga de masuri pentru a promova mobilitatea si pentru a
aborda si depasi aceste obstacole. Unele obstacole, cum ar fi reorganizarea programelor de studii si
imbunatatirea structurilor informationale, pot fi abordate cu mai multa usurin{d — cu conditia sa existe
suficienta determinare si dorinta de actiune in acest sens. Pe de alta parte, finantarea, imbunatatirea
competentelor lingvistice, recunoasterea perioadelor de mobilitate si o serie de chestiuni legale ar
putea fi mult mai dificil de abordat, deoarece acestea solicité fie mijloace financiare sporite, fie mai
mult dialog si coordonare intre diferitele categorii de actori implicati la nivel national sau european.

Obstacolele de mai sus, asa cum au fost acestea raportate de {ari, reprezinta doar o parte a imaginii
generale. Sondajul Eurostudent (Eurostudent, 2011) prezintd obstacolele (vezi Figura 7.12) asa cum
sunt percepute de studenti cand se gandesc sa-si aleaga un program de studiu n strainatate(mobilitate
de trimitere) iar aceste concluzii completeaza rapoartele tarilor intr-un mod foarte interesant.

Figura 7.12: Ponderea studentilor care nu au solicitat sa se inscrie intr-un program de studiu in strainatate
considerand anumite elemente ca obstacole (mari) in calea acestui demers (in %), 2009/10
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Observatie: Prea putine cazuri pentru intarzierea in progresul efectuat la studii: Franta. Prea putine cazuri pentru problemele
privind recunoasterea rezultatelor obtinute in strainatate: Finlanda si Franta. Prea putine cazuri pentru evaluarea
accesului limitat la programele de mobilitate in tara de origine: Franta.

Sursa: Eurostudent.
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In ambele cazuri, primul obstacolul luat in considerare il constituie finantarea. Cu toate acestea, cel de-al
doilea cel mai comun obstacol identificat de sondajul Eurostudent este separarea de familie si de
prieteni, un obstacol clasat printre cele mai putin semnificative in rapoartele pe tari. Mai mult decat atat,
in timp ce tarile plaseaza recunoasterea pe locul al doilea Tn topul celor mai importante obstacole, acesta
se claseaza “doar” pe locul al patrulea in topul studentilor. Curricula, organizarea studiilor si intarzierea
in progresul efectuat la studii se claseaza pe acelasi loc trei atat in topul tarilor, cat si in topul studentjlor.
Competentele limitate in cunoasterea si utilizarea limbilor stréine se claseaza de asemenea pe acelasi
loc Tn ambele topuri, locul al 5-lea. Dificultatea de a obfine informatii se claseaza pe locul al 6-lea Tn topul
studentilor, dar ocupa un loc mai avansat — al patrulea — in topul expertilor din tarile participante.

Este demn de mentionat faptul ca atat tarile cat si studentii au acordat o prioritate similara finantarii,
organizarii studiilor si competentelor lingvistice. Pe de alta parte, expertii din tarile participante atrag
atentia asupra unor obstacole formale, cum ar fi recunoasterea perioadelor de mobilitate si
functionalitatea structurilor informationale, apreciindu-le ca fiind mai semnificative in comparatie cu
aprecierea studentilor, care acorda o importanta mai mare factorilor legati de situatia lor personala.

in timp ce finantarea apare de cele mai multe ori ca fiind cel mai semnificativ obstacol in calea
participarii la mobilitati, concluziile Eurostudent arata de asemenea ca incarcatura financiara joaca un
rol diferit, in functie de statutul social al studentilor. Figura 7.13 arata ca, in toate tarile participante la
sondaj, ponderea studentilor ai caror parinti aveau un nivel modest de educatie si care considera
insecuritatea financiara drept un obstacol important, este mai ridicata decat a studentilor ai caror
parinti aveau un nivel mai avansat de educatie. Diferentele in perceptia acestui obstacol in cadrul
celor doua grupuri de studenti sunt vizible in special Tn Italia si Polonia, n timp ce Austria, Danemarca
si Finlanda prezinta cele mai mici diferente.

Figura 7.13: Studenti care au preferat sa nu se inscrie in programe de studiu in strainatate considerand
insecuritatea financiara drept un obstacol (mare) in calea acestui demers, dupa statutul social, 2009/10
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Observatii:  Categoria “insecuritate financiara” este un indicator agregat format din urmatoarele elemente: incarcatura
financiara suplimentara, lipsa sau pierderea unor oportunitati implicand castiguri financiare, pierderea unor
beneficii sociale, probleme cu adaptarea in tara de origine.

Sursa: Eurostudent.

Chiar daca aproape toate farile au identificat obstacolele care pot sa apara in calea participarii la
mobiltati de primire si de trimitere, doar aproximativ jumatate din numarul tarilor din SEIS au pregatit
rapoarte specifice si sondaje care sa analizeze obstacolele care pot sa apara in calea efectuarii
mobilitatilor studentesti. De aceea, exista inca suficient spatiu de actiune la nivel national pentru a
veni in sprijinul cercetarii si intelegerii acestor fenomene intr-o masura mai detaliata.
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7.3.5. Masuri financiare de sprijinire a mobilitatilor studentesti

Din cauza faptului ca cel mai des identificat obstacol a fost finantare, au fost analizate mai detaliat
masurile financiare care includ granturi si burse de studiu, precum si imprumuturi si subventiji care se
acorda studentilor. Mai putin de jumatate dintre {ari implementeaza masuri de sprijin financiar, sub
forma de imprumuturi, pentru studentii proprii care pleaca intr-o alta tara, intr-o mobilitate finalizata cu
obtinerea unei diplome sau cu obtinerea de credite academice, si doar foarte putine tari au in vedere
masuri de sprijin financiar pentru studentii care vin din alte tari. Mai multe masuri de sprijin financiar
care vin sa sprijine mobilitatea pot fi observate Tn categoria granturilor si a burselor de studiu. Cu toate
acestea, situatia este oarecum diferitd in ceea ce priveste finantarea mobilitatilor finalizate cu
obtinerea de credite fata de finantarea mobilitatilor finalizate cu obtinerea unei diplome academice.
Aproximativ doua treimi dintre {ari ofera granturi si burse atat pentru studentii care vin, céat si pentru cei
care pleaca la studii, daca este vorba despre mobilitati finalizate cu obtinerea unei diplome
academice.

Prin comparatie, se observa ca este mult mai mare diferenfa dintre oferta de granturi si burse de
studiu pentru studentii care vin intr-o {ara (21 sisteme de Tnvatamant superior) si pentru studentii care
pleaca intr-o alta tara (30 sisteme de invatamant superior), pentru a participa la o mobilitate finalizata
cu obtinerea de credite academice. Unele burse sunt destinate sa acopere cheltuielile studentilor care
participa doar la anumite programe, acordand prioritate unui numar de t&ri sau domenii de studiu. intr-
adevar, exista cateva tari sau, si mai specific, o serie de institutii de Tnvatamant superior care au
incheiat acorduri bilaterale cu parteneri din strainatate si ofera finantare pentru promovarea
mobilitatilor studentesti intre aceste institutii. Este de asemenea important de mentionat ca, pana in
prezent, nu existd niciun instrument financiar la nivel national sau european, fie sub forma de
imprumut sau de grant, care sa sustina sau sa promoveze mobilitatee pe teritoriul SEIS.

Un element important legat de granturi si burse este portabilitatea acestora, ceea ce reprezinta o
masura deosebit de importanta pentru promovarea mobilitatii, mentionata pe tot parcursul Procesului
Bologna. Conceptul de portabilitate indica daca studentii care studiaza intr-o instituiie de invatamant
superior dintr-o alta tara isi pot utiliza grantul sau imprumutul in aceleasi conditii ca in institutia de
origine. Pe baza informatiilor din rapoartele de tara, aproximativ jumatate din numarul acestora permit
studentilor sa-si utilizeze grantul sau imprumutul Tn aceleasi conditii ca in institutia de origine, in timp
ce alte tari admit o astfel de practica fie pentru mobilitatile finalizate cu obtinerea de credite, fiie pentru
cele finalizate cu obtinerea unei diplome universitare. Doar patru tari — Bosnia si Hertegovina,
Georgia, Ungaria si Lituania — admit ca nu aplica astfel de reglementari pentru niciunul dintre cele
doua tipuri principale de mobilitate.

Portabilitatea este, totusi, deseori subiectul unor restrictii si limitari. Acestea se stabilesc la nivelul unor
tari sau a unor grupari specifice (de exemplu EU, EEA, SEIS) si la nivelul unor anumite programe de
studiu. Tarile care acorda granturi gi burse doar pentru programe specifice mentioneaza deseori
participarea la programele europene si nationale de mobilitate. Alte restrictii se refera la acreditarea
unor programe de studiu si/sau la furnizarea programelor de studiu in tara de origine, sau la
incadrarea acestuia intr-un domeniu prioritar. Doar Croatia, Cipru, Finlanda, Liechtenstein,
Luxemburg, Norvegia si Elvetia raporteaza ca ele nu impun nicio restrictie studentilor care primesc un
grant sau o bursa in strainatate.

Téarile mentioneaza ca o ultima masura de sustinere a mobilitatilor, suplimentarea finantarii institutiilor
de Tnvatdmant superior pentru a crea conditile necesare promovarii mobilitatii, sau recompensarea
institutiilor care sustin mobilitatea. Tn unele cazuri, aceasta se poate face prin includerea unui element
legat de mobilitate in formulele de finantare. Cateva tari includ de asemenea si subventii pentru
transport, cazare si masa printre masurile lor de sprijin.
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7.3.6. Alte masuri de sprijinire a mobilitatilor studentesti

Alte masuri menite sa abordeze si alte categorii de obstacole care pot sa apara in calea derularii
mobilitatilor studentesti sunt prezentate in Figura 7.11. Recunoasterea perioadelor de mobilitate
desfasurate Tn alte tari continua sa fie privitad ca o barierd semnificativa in calea derularii mobilitatilor
studentesti si de aceea reprezintd un aspect care trebuie imbunatatit. Cu toate acestea tarile nu au
raportat implementarea niciunei masuri specifice In acest sens.

Competentele lingvistice constituie o conditie decisiva pentru cei care urmeazd sa studieze in
strainatate si de aceea, de multe ori, unul dintre cele mai importante obstacole. Tn consecinta,
aproximativ o treime dintre tari subliniaza furnizarea de cursuri de limbi straine pentru studentii care
vin sau care pleaca la studii intr-o alta tara si dezvoltarea de programe de studiu in engleza sau in alte
limbi straine, inclusiv programe dezvoltate in parteneriat, finalizate cu obtinerea unei diplome. In ciuda
unei oferte crescande, situatia pentru mobilitatile finalizate cu obtinerea de credite si cele finalizate cu
obtinerea unei diplome difera intr-o oarecare masura. Predarea intr-o limba straina de larga circulatie
poate fi suficientd pentru o perioada de mobilitate finalizatd cu obtinerea de credite, dar, de multe ori
poate fi necesard cunoasterea limbii de predare din institutia gazda si utilizarea acesteia pe toata
durata mobilitatii, pentru mobilitatile finalizate cu obtinerea unei diplome academice. lar aici se pune
problema limbii de predare pentru programul finalizat cu obtinerea unei diplome gi a gradului in care
studentii dispun de cunostinte adecvate de utilizare a acestei limbi. In acest sens, exemplul norvegian
arata ca o tara poate sprijini dezvoltarea competentelor lingvistice prin implementarea unor masuri
financiare, sub forma de Tmprumuturi de la stat, pentru ca studentii sd poatd aloca un semestru
suplimentar studiului limbii si culturii tarii in care urmeaza sa studieze, Tnainte de a pleca la studii in
strainatate.

in ciuda introducerii si extinderii programelor de invatare a limbilor strdine, pot s& apara anumite
restrictii in ceea ce priveste participarea la programe de studii desfasurate intr-o limba diferita de
limba oficiala a tarii din institutiile de invatamant superior. Astfel de cazuri pot sa apara atunci cand, pe
baza legislatiei nationale, institutile de invatamant superior au dreptul de a organiza un anumit
procent din activitdtile de invatare intr-o limba straina. Cu toate acestea, programele organizate in
parteneriat ar putea sa faca o exceptie de la aceasta regula.

Trebuie sa fie In continuare imbunatéatite servicile de sprijin, inclusiv furnizarea unor informatii de o
calitate mai buna in privinta programelor de mobilitate. Mai multe tari au lansat campanii cu scopul de a-i
motiva pe studenti sa studieze in strainatate. Tn plus, studentji care au beneficiat de mobilitati Erasmus,
precum si studentji straini prezenti ntr-o tara, pot fi antrenati in activitati de promovare a mobilitatilor.

in sfarsit, exista un numar de tari care mentioneaza faptul ca inca mai persista o serie de cerinte
legale, inclusiv anumite reglementari in privinta vizelor. Dialogul cu autoritatile implicate urmareste sa
imbunatateasca mai ales conditiile pentru studentii care vin din afara Uniunii Europene.

7.3.7. Monitorizare

Nu toate tarile care au adoptat programe sau masuri prin care sunt abordate obstacolele care apar in
calea mobilitatilor studentesti organizeaza si actiuni de monitorizare a efectelor acestora. Chiar si cele
care organizeaza actiuni de monitorizare, fac aceasta de multe ori in cadrul unor monitorizari statistice
generale sau se cooncentreaza doar pe anumite chestiuni de ordin vertical sau orizontal privind
mobilitatile studentesti. De exemplu, se monitorizeaza recunoasterea perioadelor de mobilitate,
actualizarea statistica a masurilor financiare sau pregatirea unor rapoarte generale privind programul
Erasmus care rezuma o serie de indicatori statistici privind mobilitatea. De aceea, monitorizarea tinde
sa se concentreze pe raportarea privind programele europene de mobilitate si, de multe ori, nu se
extinde catre cadrul national.
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7.4.  Mobilitatea personalului universitar

Toate declaratiile Bologna mentioneaza mobilitatea personalului pe langa mobilitatile studentesti.
Declaratia de la Leuven/Louvain-La-Neuve (87) dedica un paragraf mobilitatii personalului cand se
refera la stabilirea obiectivelor pentru deceniul 2010-2020. Sunt mentionate cadrele didactice,
cercetatorii si alte categorii de personal, subliniindu-se valoarea mobilitatii personalului si necesitatea
de a atrage personal inalt calificat Tn institutiile de invatamant superior. Mai mult decét atat, se atrage
atentia asupra obstacolelor legate de accesul si portabilitatea drepturilor privind securitatea sociala.

7.4.1. Concept

Discutiile cu privire la mobilitatea personalului la nivel european sunt in curs de desfasurare, dar se
deruleaza cu dificultate. Conceptul privind mobilitatea personalului nu este definit la nivel european,
poate acoperi multe forme si poate urmari atingerea mai multor obiective. De aceea, este importanta
precizia in definirea si formularea obiectivelor strategice, precum si in definirea informatiilor solicitate
pentru diferite scopuri. Datele statistice europene curente sunt limitate la informatji culese in cadrul unor
programe europene (de exemplu, schimburile de personal derulate prin programul Erasmus) si nu au
fost inca dezvoltate definitii operationale mai extinse. De aceea, datele statistice sunt extrem de limitate.

La nivel national, toate sistemele, in afard de trei — Comunitatea flamanda din Belgia, Franta si
Slovacia — includ mobilitatea personalului din invatamantul superior intr-o strategie nationala sau intr-
un plan de actiune. Totusi, doar sase tari includ obiective cantitative pentru mobilitatea personalului.
Expresia cantitativa se poate prezenta sub forma ponderii lectorilor/cadrelor didactice si personalului
implicat in cercetare la primire si la trimitere, fie pe an sau cu referire la un anumit an (2015), ca in
cazul Lituaniei si Finlandei. Slovenia si-a stabilit ca obiectiv sa aiba cel putin 10 % mobilitati ale
personalului, pana in 2020, iar Estonia urmareste atingerea unui procent de 3 % de personal
academic strain, cu un obiectiv ulterior de cel putin 10 % de absolventi ai studiilor doctorale, de origine
diferitd de cea estoniana, pana in 2015. Roméania urmareste o crestere cu 5 % pe an a mobilitatilor de
trimitere a personalului prin programul Erasmus si Spania si-a stabilit ca obiectiv s aiba cu 50 % mai
mult personal mobil decéat in 2008, pana in 2015.

in ansamblu, totusi, se pare c& mobilitatea personalului apare mai degraba c& o declaratie generala,
fara obiective specifice de atins. Prin urmare, tarile identifica domenii prioritare, si stabilesc obiective
si urmaresc dezvoltarea unor sfere specifice de actiune. La nivel european, Eurostat monitorizeaza
mobilitatea cadrelor didactice si a personalului academic doar in cadrul programului Erasmus.

7.4.2. Obstacole in calea mobilitatilor personalului $i masuri
de sprijin al mobilitatii acestora

Deoarece aproape toate tarile mentioneaza sprijinul acordat mobilitatii personalului in documentele lor
strategice, dar doar un procent mic din personal este cu adevarat mobil, este nevoie sa se acorde mai
multa atentie identificarii si inlaturarii obstacolelor care apar in calea efectuarii mobilitatilor. Pe baza
informatiilor furnizate in rapoartele pe tari, o treime dintre sistemele educationale sunt informate prin
sondaje sau prin actiuni de cercetare despre obstacolele care pot impiedica mobilitatile. Au fost
identificate trei mari categorii de obstacole, respectiv cunostintele lingvistice, chestiuni de ordin legal si
situatii personale.

Obstacolul cel mai comun identificat il reprezintd bariera de limbd, atat pentru mobilitatile de primire
cat si pentru mobilitdtile de trimitere ale personalului universitar. Celelalte motive care limiteaza
mobilitatea sunt legate de o serie de dificultati legale care isi au de multe ori originea in lipsa de
cooperare la nivel european sau in faptul ca, in realitate, anumite probleme inca mai persista, in ciuda

(¥)  Procesul Bologna 2020 — Spatiul European al invatdmantului Superior intr-un nou deceniu. Declaratia Conferintei Europene a
ministrilor responsabili pentru invatdmantul superior, Leuven si Louvain-la-Neuve, 28-29 aprilie 2009.
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existentei unor directive care reglementeaza activitatea din domeniile respective. Acest lucru se refera
in mare parte la diferentele dintre sistemele de securitate sociala. In plus, chestiunile legale includ
dubla impozitare in anumite tari, restrictiile privind imigrarea si dificultatea de a obtine vize — asa cum
se raporteaza de unele tari din afara Uniunii Europene. Cel de-al treilea grup de obstacole sunt legate
de situatia personala si familala, cum ar fi lipsa serviciilor de sprijin pentru celalalt partener/sot si
pentru copii sau separarea de acestia nu-si pot urma partenerul/parintele pe perioada de mobilitate. in
plus, s-au facut de asemenea referiri la lipsa de motivatie si a unui parcurs clar pentru dezvoltarea
profesionald, precum si la volumul mare de lucru n institutiile de origine. Ultimele motive mentionate
in lista barierelor care Tmpedicd mobilitatea, dar nu si cele din urmd ca importantd, au fost
oportunitatile insuficiente de finantare si lipsa informatiilor.

Mai putin de jumatate din numarul tarilor din SEIS raporteazd despre masurile de abordare a
obstacolelor care Tmpiedica mobilitatea personalului — indicand ca este un domeniu care merita o
atentie sporita in viitor. Masurile mentionate se refera la urmatoarele aspecte: finantare, furnizarea de
informatii, conditiile de munca, politica de imigrare si cursurile de limbi straine.

Tari cum ar fi Republica Ceha si Finlanda accentueaza autonomia institutiilor de Tnvatamant superior
in adoptarea masurilor corespunzatoare de promovare a mobilitatii personalului si de aici deplasarea
unei mari parti din responsabilitatea in acest domeniu céatre nivelul institutional. Pe de altd parte,
acestea insistd asupra adoptérii unor mecanisme de finantare la nivel central pentru sustinerea
mobilitatii personalului din cercetare. Un punct de plecare pentru promovarea mobilitatii il constituie
furnizarea de informatii pentru angajatii interesati sa profite de oportunitatea de a lucra in strainatate.
Conform rapoartelor de tara, furnizarea informatiilor este, in general, insuficienta. Totusi, unele tari au
avut cateva initiative in acest domeniu, prin lansarea unor platforme si retele online pentru lumea
academica (de exemplu, Euraxess, Imwas si Kisswin in Germania).

Dupa etapa initiala de obtinere a informatiilor adecvate legate de mobilitate si de programele
individuale de schimburi, urmatoarea etapa consta in verificarea conditiilor concrete de munca,
inclusiv a reglementarilor privind securitatea sociala, din tara in care urmeaza sa se efectueze
mobilitatea. Cunostintele despre portabilitatea drepturilor privind securitatea sociala sunt insuficiente si
o serie de tari incearca sa ofere informatii mai detailiate si consiliere pe aceste subiecte, atat pentru
personalul care pleaca sa lucreze in strainatate, cat si pentru personalul strain.

In timp ce chestiunile privind securitatea sociala creeaza dificultéti carora trebuie sa le faca fata atat
personalul care provine din EU céat si cel care provine din afara UE, politicile privind imigratia si vizele
actioneaza de multe ori ca bariere, in special pentru personalul care provine din afara UE. Institutiile
de Tnvatamant superior isi continua dialogul cu autoritatile publice in probleme legate de politici de
imigrare, iar unele tari au adoptat deja masuri care diminueaza restrictile de imigrare pentru
cercetatorii care provin din afara spatiului UE si/sau revizuiesc periodic reglementarile nationale
privind domeniul imigrarii. Un important pas finainte 1l constituie implementarea sistemului de
reglementari privind vizele pentru oamenii de stiintd din Uniunea Europeana (EU Scientific Visa
Directive) si a celor doud recomandari acompaniatoare (asa numitul pachet de ,vize pentru oamenii
de stiinta“) (*%). Acesta faciliteaza sederile de scurta si lunga durata (mai putin de sau peste trei luni)
ale cercetatorilor si oamenilor de stiinta din tari terte in Statele membre UE pentru scopuri legate de
cercetarea stiintifica.

O data obtinute toate informatiile necesare cu privire la oportunitatile de mobilitate si la conditiile
legale impuse de context, rAméne totusi problema legatd de competentele lingvistice. Exista institutji
de invatamant superior care ofera cursuri de limbi straine pentru personalul care urmeaza sa plece sa
lucreze intr-o alta tara si exista institutii care ofera cursuri de limbi straine pentru personalul care vine
din alte tari. Cu toate acestea, in timp ce unele tari percep organizarea si finantarea unor cursuri de
limbi stréine ca pe o provocare, altele, cum ar fi Ungaria, considera ca dezvoltarea competentelor
lingvistice constituie o responsabilitate personald. Un alt aspect privind domeniul lingvistic este
abordarea acestuia de legislatia nationald care poate impune reguli de utilizare a limbii oficiale.
Polonia subliniaza problema lipsei cursurilor predate intr-o limba straina in institutile de Tnvatamant

(88)  Vexzi: http://ec.europa.eu/euraxess/index.cfm/services/scientificVisa

| 172



superior — si prin aceasta, limitand mobilitatile de primire la personalul universitar care cunoaste limba
oficiala a tarii catre care se indreapta.

Exista un numar relativ scazut de tari care implementeaza masuri de abordare si de indepartare a
obstacolelor care apar in calea mobilitatii personalului, iar numarul tarilor care monitorizeaza efectele
acestor masuri este inca si mai redus. Tarile care au preocupari in domeniul monitorizarii acestor
aspecte, fac acest lucru in cadrul colectarii datelor statistice anuale sau publica rapoarte privind
programele nationale si europene de mobilitate, cum ar fi Erasmus.

Concluzii

Pentru intensificarea actiunilor legate de promovarea mobilitatii, s-a stabilit valoarea de referinta ca
20 % dintre absolventii unei institutii de Thvatdmant superior din Europa sa isi efectueze o parte a
studiilor in strainatate si au fost luate primele masuri pentru a monitoriza progresul realizat. Colectarea
datelor statistice este un proces continuu si prezentul raport releva primele concuzii privind aspectele
legate de gradul in care studentii participa la actiunile de mobilitate. Cu toate acestea, mai este inca
mult de lucru in ceea ce priveste clarificarea definitjilor statistice si realizarea unor colectii de informatii
mai cuprinzatoare — in special in ceea ce priveste pe mobilitatea pentru obtinerea creditelor
academice.

in prezent, toate tarile europene, in afard de doua, prezintd un grad de mobilitate la primire de sub
10 % in Spatiul European al Invatdmantului Superior, pentru mobilititi finalizate cu obtinerea unei
diplome academice. Marea maijoritate a tarilor inregistreaza valori sub 5 %. Este o realitate care se
aplica si in cazul mobilitatilor de trimitere finalizate cu obtinerea unei diplome academice, pentru
absolventii din tarile de pe teritoriul SEIS. Pentru mobilitatile de trimitere ale studentilor care merg sa
studieze in afara SEIS, majoritatea tarilor inregistreaza o rata mai mica de 1 %. Cu toate acestea,
deoarece aceste valori se refera doar la mobilitatile finalizate cu obtinerea unei diplome academice,
trebuie incluse si informatiile statistice privind mobilitatile finalizate cu obtinerea de credite si avute in
vedere la evaluarea progresului in vederea atingerii obiectivului de 20 %. Proiectia curenta a
tendintelor pe termen scurt, in cadrul programului Erasmus, anticipeaza atingerea unor valori de 7 %
pentru mobilitati, pana in anul 2020, fiind necesara identificarea si a altor surse de incredere prin care
se aduna date statistice privind mobilitatile finalizate cu obtinerea de credite.

Daca analizam fluxurile de mobilitate la nivel international, studentii care studiaza in SEIS si care
provin din alte tari ating mai putin de 4 % din numarul total al studentilor din SEIS. in acelasi timp,
ponderea studentilor din SEIS care studiaza pentru a obtine o diploma universitara in afara SEIS este
intr-adevar foarte redus&, in termeni relativi. In prezent, media ponderat& studentilor din afara SEIS
care studiaza in tari din SEIS este de 2,25 %.

Raportul mai arata si ca fluxurile de mobilitati se desfasoara in general de la est la vest, atat la nivel
european cat si la nivel global. In SEIS, Europa de Sud si Europa de Est tind sa aibd mai multi
studenti la trimitere, iar tarile din nordul si vestul Europei tind sa aiba mai mulii studenti la primire.
Aproape nicio tara nu se poate lauda cu o balanta echilibratda a mobilitatii si chiar daca fluxurile pot
atinge valori numerice similare, tarile care trimit si tarile care primesc mai mulii studenti difera
semnificativ.

Principalele motive care 1i impiedica pe studenti sa beneficieze de pe urma perioadelor de mobilitate
petrecute Tn alte tari au fost identificate prin intermediul rapoartelor de tara si pe baza informatiilor
provenind din sondajele Eurostudent. Cu toate acestea, multe tari nu dispun de o strategie clara si de
masuri concrete menite sa schimbe aceasta situatie. Similar, mecanismele de monitorizare sunt de
asemenea absente in multe dintre tarile Europei.

Cu toate ca mobilitatea personalului academic si neacademic este mentionata in toate declaratiile
Bologna — prin comparatie cu mobilitatile studentesti — situatia este mult mai neclara. De aceea, in
primul rand, este foarte important sa sa ajunga la un acord privind domeniul de actiune si definitia (sau
definitiile) mobilitatii personalului din institutiile de tnvatdmant superior. In prezent, doar un numéar mic
de tari si-au stabilit obiective cantitative in ceea ce priveste mobilitatea personalului. Pe baza datelor
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disponibile provenind din programul Erasmus, mobilitdtile de primire afecteaza intr-o masura relativ
redusa efectivele de personal didactic. O monitorizare mai adecvata si abordarea obstacolelor care au
fost deja identificate sunt de asemenea esentiale daca tarile intentioneaza sa sprijine mobilitatea in
Europa a personalului didactic si nedidactic.
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GLOSAR $S1 OBSERVATII METODOLOGICE

l. Coduri, abrevieri si acronime

I.1. Codurile tarilor

AD
AL
AM
AT
AZ
BA

BE de

BE fr

BE nl

BG
CH
Ccy
Cz
DE

Andorra
Albania
Armenia
Austria
Azerbaijan

Bosnia si
Hertegovina

Belgia — Comunitatea
vorbitoare de limba
germana

Belgia — Comunitatea
franceza

Belgia - Comunitatea
flamanda

Bulgaria

Elvetia

Cipru

Republica Ceha

Germania

Danemarca
Estonia
Grecia
Spania
Finlanda
Franta
Georgia
Croatia
Ungaria
Ilanda
Islanda
Italia
Kazakhstan
Liechtenstein
Lituania
Luxemburg

Letonia

MD
ME

MK*

MT
NL
NO
PL
PT
RO
RS
RU
SE
sl

sK
TR
UA

Moldova
Muntenegru

Fosta Republica
lugoslava a
Macedoniei

Malta
Olanda
Norvegia
Polonia
Portugalia
Romaénia
Serbia
Rusia
Suedia
Slovenia
Slovacia
Turcia

Ucraina

UK-ENG Marea Britanie — Anglia

UK-NIR  Marea Britanie - Irlanda de Nord
UK-SCT Marea Britanie — Scotja
UK-WLS Marea Britanie — Tara Galilor
VA Vatican

cod ISO 3166.

Cod provizoriu care nu prejudiciaza in
niciun fel nomenclatura definitiva pentru
aceasta fara, asupra careia se va cadea de
acord in urma finalizarii negocierilor care
au loc Tn prezent sub auspiciile
Organizatiei Natjunilor Unite
(http://www.iso.orgfiso/country codes/iso

3166_code _lists.htm)
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I.2. Abreviatii

Nu exista date disponibile. PIB Produsul Intern Brut
apP Media ponderata ISCED Clasificarea Internationala Standard pentru
- . - ) Educatie
BFUG Grupul de urmarire a implementarii Procesului
Bologna ISCO Clasificarea Internationala Standard a Meseriilor
CEEPUS Programul Central European pentru studii LFS Sondaijul privind forta de munca
universitare L )
OECD Organizatia pentru Cooperare si Dezvoltare
COFOG  Clasificarea functiilor guvernamentale Economica
EEA Zona economica europeana PPS Standardul puterii de cumparare
SEIS Spatjul European al Invatamantului Superior Cercetare
EU Uniunea Europeana si dezvoltare Cercetare si dezvoltare
EUA Asociatia Universitatilor Europene UNESCO-UIS Organizatia Natiunilor Unite pentru
e - - i Educatie, Stiinta si Cultura, Institutul pentru
EU-SILC  Statisticile Uniunii Europene cu privire la venituri Statistica
si conditii de trai
UOE UNESCO-UIS/OECD/Eurostat

FTE Echivalentul student full-time

Il. Termeni generali

Agentie de asigurare a calitatii

O organizatie infiinfata de autoritatile publice care detfine responsabilitatea pentru asigurarea calitatji
externe. Agentiile sunt menite sa joace un rol important si au o mare responsabilitate in ceea ce
priveste dezvoltarea institutiilor de Tnvatamant superior si pot avea obiective specifice si roluri de
dezvoltare in ceea ce priveste cresterea calitatii.

Asigurarea externa a calitatii

Asigurarea externa a calitatii face referire la un proces de evaluare sau audit din cadrul unei institutii
sau program din invatamantul superior derulat de o organizatie specializata, exterioara institutiei
evaluate. In general, aceastd organizatie se poate ocupa de asigurarea calitatii, poate fi o agentie de
acreditare, un grup de experti si/sau profesionisti in domeniu intruniti ad-hoc sub tutela unui minister
responsabil. Evaluarea va include colectarea de date, informatji si dovezi pentru evaluarea in raport
cu standardele convenite.

Asigurarea interna a calitatii

Asigurarea interna a calitafii se refera la procesul prin care se asigura si/sau se imbunatateste
calitatea domeniului definit de activitatea depusa in institutiile de invatamant superior. in mod obisnuit,
implica culegerea si analiza sistematica a datelor, cat si raspunsurile oferite studentilor, formatorilor si
tuturor categoriilor de personal implicat, dar si factorilor externi, implicati in procesul de luare a
deciziilor.

Asociatia Europeana pentru Asigurarea Calitatii in invatamantul Superior (ENQA)

Agentiile Asociatiei Europene pentru Asigurarea Calitafii au fost constituite Tn cadrul structurilor de
invatdmant superior, in anul 2000. Scopul acestora este de a disemina informatii si experiente si
exemple de bune practici in domeniul asigurarii calitatii la nivelul structurilor Tnvatamantul superior.
Obtinerea statutului de membru in ENQA este accesibila pentru agentiile de asigurare a calitaiii din
statele membre SEIS. Statutul de membru plin al ENQA reprezinza recunoasterea faptului ca o
ageniie se supune Standardelor si liniilor directoare europene pentru asigurarea calitafi in
invatamantul superior. Conformitatea cu aceste standarde este verificata la fiecare cinci ani, cu
ajutorul unor studii independente. Pentru mai multe informatii, vizitati http://www.enqa.eu/about.lasso
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Beneficii fiscale

Beneficiile de natura fiscala sau scutirile privind orice categorie de taxe, care nu se limiteaza la
impozitele pe venituri. — Credite fiscale si — Deduceri fiscale

Bursa (publica) / Bursa de studii (publica)
Sprijin nerambursabil oferit studentilor (Salmi si Hauptman 2006, p. 30).

Cadrul European al Calificarilor pentru invatarea pe tot parcursul vietii (EQF)

Cadrul Calificarilor pentru Tnvatarea pe tot parcursul vietii este un cadru european de referinta care
permite statelor europene sa-si coreleze sistemele de acordare a certificarilor. Aceasta initiativa
institutionala a fost luata de Parlamentul si Consiliul Uniunii Europene pe 23 aprilie 2008. EQF
foloseste opt niveluri de referinta care au la baza obiective de invatare definite in termeni de
cunostinte, abilitati si competente. Interesul se muta de la input (durata unei experiente de nvatare, tip
de institutie educationald) la ceea ce stie sa faca un individ cu o anumita certificare. Pentru mai multe
informatii, vizitati http://ec.europa.eu/education/lifelong-learning-policy/eqf _en.htm

Cadrul National al Calificarilor (invataméantul superior)

Cadrul national al calificarilor descrie calificarile obfinute folosindu-se de termeni ca nivel, volum de
ore lucrate, obiective de invatare si profile. Acesti termeni se refera la calificari si la atingerea coerenta
a unor performante educationale in invatamantul superior si au un confinut general acceptat si inteles
la nivel international.

Cai de acces in invatamantul superior

Caile formale de acces in invatamantul superior, de exemplu etapele formale necesare admiterii
formale in sistemul educational superior. Intrebérile privind selectia sau admiterea intr-un program de
studii, nu fac parte din definitie.

Cicluri de invatare cu perioada scurta sau redusa de studiu

Ciclurile educationale din Tnvatamantul superior in urma carora studentii primesc mai putin de 180 de
credite ECTS si la absolvirea carora obtin o diploma recunoscuta la un nivel inferior, fata de diploma
pe care ar putea sa o obtina la finalul primului ciclu.

Conventia de la Lisabona de Recunoastere a Calificarilor din invatamantul Superior (LRC)

Conventia de la Lisabona de Recunoastere a Calificarilor obtinute in Tnvatdmantul Superior in spatiul
european a fost elaborata de Consiliul Europei si UNESCO si adoptata Tn 1997 la Lisabona. Scopul
acesteia este de a se asigura ca cei care detin o certificare obtinuta intr-una dintre {arile europene, vor
beneficia de recunoasterea acesteia intr-o altd ftara. Pentru mai multe informatii, vizitati:
http://www.coe.int/t/dg4/highereducation/Recognition/LRC_en.asp

Credit/imprumut/Subventie

Sprijin financiar rambursabil. Modelele de credite acordate studentilor pot s& se diferentieze prin
multe aspecte, cum ar fi planul de restituire a sumelor imprumutate, nivelul subventiei, cheltuielile
acoperite, regulele de eligibilitate, etc. Un credit este subventionat atunci cdnd guvernul suportéd o
parte din costuri. Aceasta poate sa vina sub forma unei garantii guvernamentale, cand creditele
studentesti sunt garantate sau asigurate de guvern Tmpotriva riscului implicit si a pierderii (Salmi si
Hauptman 2006, p. 43).

Credite fiscale

Scutirea de taxe oferita prin intermediul reducerii taxelor care trebuie achitate. Aceasta este o
reducere directa a raspunderii fiscale, care nu depinde de categoria de impozit proprie contribuabilului
(The Free Dictionary 2012a).
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Deduceri fiscale / Deduceri fiscale in suma forfetara / Cheltuieli bazate pe deducerea taxelor

Scutirei de impozite acordate prin reducerea venitului impozabil. O forma de deducere fiscala este
deducerea forfetara la impozitare sau reducerea de impozit, atunci cand o anumita parte din venitul
unei persoane nu este supusa impozitarii. Acest lucru poate modifica potential baza de impozitare a
contribuabilului, deoarece permite persoanei respective sa primeasca venituri neimpozabile, ceea ce
inseamna ca doar veniturile care depasesc aceasta suma sunt luate Tn calcul la aplicarea impozitelor.
O alta forma de deducere a taxelor are loc atunci caAnd anumite cheltuieli (de exemplu, dobéanda platita
la credite, cheltuielile alocate educatiei, etc.) pot fi deduse din venitul impozabil.

Diploma in parteneriat

Diplomele in parteneriat sunt in mod normal acordate la sfarsitul programelor de studiu care
corespund tuturor sau cel putin unora dintre urmatoarele caracteristici:

e programele sunt elaborate si/sau concepute in parteneriat de mai multe institutii;

o studentji Inscrigi in fiecare program educational, studiaza si parti ale programelor eloaborate
de institutiile partenere;

e timpul alocat programului educational desfasurat intr-o alta instituiie este comparabil cu
perioada petrecuta in institutia de origine;

e perioadele de studiu si examenele absolvite in institufile partenere sunt recunoscute integral
si automat de institutia de origine;

e cadrele didactice din fiecare institutie participanta predau de asemenea si in celelalte institutii,
elaboreaza impreuna programele de studii si formeaza comisii comune de admitere si
examinare;

e dupad absolvirea unui program complet, studentii obtin fie o diplom& recunoscuta la nivel
national din partea fiecarei instituti educationale participante sau o diploma (de fapt, un
certificat neoficial sau diploma) oferitd in parteneriat de catre acestea (Tauch & Rauhvargers
2002, p. 29).

Educatie formala

Educatia formala este ,educatia care se desfasoara intr-un mediu organizat si structurat (de exemplu,
intr-o institutie de Tnvatamant, de formare sau la locul de munca) si este in mod explicit orientata catre
invatare (in termeni de obiective, timp si resurse). Educatia formala are un scop din punctul de vedere
al celui care invata. In general, conduce la validare si certificare” (Cedefop 2008, p. 85).

Educatie non-formala

Educatia non-formala este ,invatarea rezultatd din activitatile zilnice care au legatura cu munca,
familia sau petrecerea timpului liber. Nu este organizata sau structurata in termeni de obiective, timp
sau sprijin pentru studiu. Invatarea non-formal& are loc in cele mai multe cazuri faréd o preocupare
explicitd in acest sens a celui care invata“ (Cedefop 2008, p. 133).

Flexibilitate

Flexibilitatea Tn Tnvatamantul superior se refera la diferitele modalitati prin care studentii sunt sprijinif;
sa-si aleaga un parcurs adaptat nevoilor lor educationale. Ideea din spatele acestui concept este
aceea de a crea oportunitati de invatare in invatdmantul superior pentru cat mai multe persoane si de
a creste adaptabilitatea la multiplele optiuni sociale moderne.

Grupul de urmarire a implementarii Procesului Bologna (BFUG)

Grupul de urmarire a implementarii Procesului Bologna este format din reprezentantii ministeriali
apartinand celor 47 de state ale Spatiului European al invatamantului Superior, si ale Comisiei
Europene, ca membre cu drepturi depline. Membrii consultativi sunt Consiliul Europei, Asociatia
Universitatilor Europene (EUA), Uniunea Studentilor Europeni (ESU), Asociatia Europeana pentru

| 184



Asigurarea Calitati in Tnvatamantul Superior (ENQA), Asociatia Europeand a Institutiilor din
Invatdmantul Superior (EURASHE), Centrul European UNESCO pentru Invatdmantul Superior
(UNESCO-CEPES), BUSINESSEUROPE (cunoscut in trecut si ca UNICE) si Education International.
BFUG se reuneste de cel putin doua ori pe an si este co-prezidat de reprezenzanti ai Presedintiei UE
fmpreuna cu reprezenzanii ai unui stat care nu apartine Uniunii Europene (in ordine alfabetica),
fmpreuna cu tara gazda a urmatoarei conferinte (bienale) a ministrilor din invatamant, ca vice-
presedinte. Rolul BFUG este acela de a da curs recomandarilor facute la conferinta ministeriala si de
a superviza implementarea aspectelor generale aduse in discutie la Comunicarile Ministeriale. Mai
mult decét atdt, BFUG realizeaza un program de lucru care include o serie de conferinte si alte
activitati conexe procesului Bologna. O comisie, de asemenea co-prezidata de Presedintia UE si de
un stat care nu apartine Uniunii Europene, impreuna cu urmatoarea tara gazda, ca vicepresedinte,
pregatesc agendele BFUG si monitorizeaza progresul realizat intre intalniri. De aspectele generale
privind continuitatea activitatilor se ocupa un secretariat pus la dispozitie de tara/tarile care urmeaza
sa organizeze conferinta ministeriala. Pentru mai multe informatji, vizitati http://www.ehea.info/

Institutie de invatamantul superior

Orice institutie care ofera servicii in domeniul invatamantului superior, dupa cum se specifica Tn cadrul
legislativ stabilit la nivel natioanal. Acesta include institutii publice si private indiferent de componenta
corpului de management sau de provenienta finantarii.

Institutie publica de invatamant superior

Folosim acest termen pentru a descrie institutiile de invatamant superior administrate direct sau indirect
de catre o autoritate publica din sistemul educational. Asadar, institutiile din invatdmantul superior se
impart Tn doua categorii de institutii, definite de baza de date a manualului UOE: ,institutie publica®, de
exemplu o institufie direct gestionata de o agentie/autoritate guvernamentald, unde majoritatea
memobirilor sai sunt desemnati fie de autoritatea publica sau alesi prin concurs public, si ,institutii de
fnvatamant superior subordonate direct guvernului‘, de exemplu, o institufie controlatd/administrata de o
organizatie non-guvernamentala sau al carei forum de conducere are in componenta membri care nu
sunt selectati de o agentie de stat sau care primeste 50 % sau mai mult din finantarea de baza de la
agentii guvernamentale sau al carei personal didactic este platit de catre o agentie guvernamentala —

sau direct sau prin intermendiul guvernului (UNESCO, OECD & Eurostat 2010, pp. 34-35).

invatare centrata pe student

Pedagogia centratd pe student ofera oportunitafi de studiu care sunt formulate in functie de
necesitatile si interesele studentilor. Folosind aceasta abordare, studentii se mentin activi in actul de
invatare iar formatorii contribuie la facilitarea invatarii. (Langworthy et al. 2009, p. 30).

invatarea non-formala

Invatarea non-formald este definitd drept “invatarea inclusd n activitdti care nu sunt neapérat
concepute ca educationale (in termeni de obiective de invatare, timp alocat studiului sau sprijin pentru
studiu). Tnvatarea non-formala are caracter voluntar din punctul de vedere al celui care studiaza”
(Cedefop 2008, p. 93).

Mobilitate finalizata cu obtinerea de credite

Mobilitatea finalizatad cu obtinerea de credite reprezinta o forma de mobilitate pe termen redus — de
obicei cu durata de maximum un an — care urmareste obtinerea de credite intr-o institutie de
invatamant dintr-o alta tara, intr-un program academic de lucru aflat in concordanta cu studiile
efectuate n institufia de invatamant din {ara de origine.

Mobilitate finalizata cu obtinerea de diplome

Mobilitatea finalizatd cu obtinerea de diplome reprezintd o forma de mobilitate pe termen lung care
urmareste obtinerea unei diplome academice sau a unui certificat de finalizare a studiilor, in tara de
destinatie.
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Mobilitate de primire

Mobilitatea de primire se refera la studentii care isi schimba locatia intr-o tara diferitd de tara de
origine, cu scopul de a participa la un program de studii.

Mobilitate de trimitere

Mobilitatile orientate catre exterior au in vedere studentii care merg intr-o alta {ara pentru a-si efectua
studiile.

Pachet de stimulente

Pachet de cheltuieli guvernamentale destinate a fi alocate unei game largi de sectoare, de la armata si
politie, la servicii precum cele privind educatia sau sistemul sanitar, inclusiv transferuri de bani catre
sistemul de asigurari sociale, de exemplu, cu scopul de a amortiza impactul recesiunii economice si
de a incuraja redresarea economica (Wikipedia, 2012d).

Program in parteneriat

Programele desfasurate Tn parteneriat sunt in general concepute ca forme educationale inter-
institutionale de catre institutile de Tnvatdmant superior si conduc la obtinerea unei diplome in
parteneriat. Par{i ale acestor programe organizate in parteneriat si urmate de catre studentii institutiilor
partenere sunt recunoscute automat de catre celelelate institutii partenere. Acelasi lucru se intampla si
in cazul diplomelor care se acorda in parteneriat.

Registrul European privind Asigurarea Calitatii pentru invatamantul Superior (EQAR)

Registrul urmareste cresterea gradului de transparenta si asigurarea calitatii in Tnvatamantul superior
la nivel european. Registrul a fost infiintat Tn 2008 de catre Asociatia Europeana pentru Asigurarea
Calitati in Tnvatdmantul Superior (ENQA), Uniunea Studentilor Europeni (ESU), Asociatia
Universitatilor Europene si Asociatia Insititutiilor din Tnv&tdmantul Superior (EURASHE). EQAR publica
Si gestioneaza lista agentiilor responsabile cu asigurarea calitatii, care se inscriu pe deplin n
Standardele Europene si Liniile Directoare de Asigurare a Calitafii (ESG) si ofera informatii clare si
precise cu privire la agentiile care au drept obiect de activitate asigurarea calitatii la nivel european.
Pentru mai multe informatii, vizitati http://www.eqgar.eu/

Segregarea pe verticala

Segregarea pe verticala se refera la fenomenul prin care, desi absolventele depasesc numeric
absolventii din Tnvatamantul superior, acestea sunt relativ slab reprezentate la nivelul studiilor
doctorale si sunt inca si mai slab reprezentate in categoriile de angajatii cu funciii importante (de
management, de exemplu) din peisajul academic universitar. Cu toate acestea, segregarea pe
verticala se refera la sub-reprezentarea femeilor la cele mai inalte niveluri in cadrul ierarhiei
profesionale universitare.

Servicii de consiliere academica

Servicii destinate studentilor cu scopul de a imbunatati performantele academice ale acestora si de a
acorda sprijin studentilor care intampina obstacole in domeniul organizarii si planificarii studiilor.

Servicii de consiliere psihologica

Tratamentul problemelor de ordin mental si emotional prin intermediul tehnicilor psihologice. (The Free
Dictionary, 2012b).

Servicii de orientare profesionala

Orientarea profesionala se refera la serviciile si activitatile menite sa sprijine indivizii, de orice varsta si
in orice moment al vietii lor, pentru a putea face alegeri potrivite Tn ceea ce priveste educatia,
pregatirea si administrarea carierei proprii (OECD 2004, p. 10).
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Sistemul european de credite transferabile si acumulare (ECTS)

Un sistem de credite centrat pe student, care are la baza numarul total de ore de studiu necesare
pentru atingerea obiectivelor de Tnvatare. Bazele ECTS au fost puse pentru prima data in 1989 pentru
a usura recunoasterea studiilor efectuate de studenti in alte tari. Recent, s-a transformat intr-un sistem
de acumulare ce urmeaza a fi implementat la toate nivelurile instituionale, regionale, nationale si
europene (EACEA/Eurydice 2010, p. 150). Mai multe informatii se pot obtine apeland la Ghidul
Utilizatorului ECTS publicat de Comisia Europeana (2009).

Spatiul European al invatamantului Superior (SEIS)

Spatiul European al Tnvatamantului Superior (SEIS) s-a lansat odatd cu aniversarea unui deceniu de
viata a Procesului Bologna, ih martie 2010, cu ocazia Conferintei Ministeriale de la Budapesta-Viena.
Ca principal obiectiv al Procesului Bologna, inca de la infiinfarea sa, SEIS a fost creat pentru a
asigura cadrul de dezvoltare pentru sisteme educationale usor comparabile, compatibile si coerente,
la nivel european. In prezent acopera 47 de state. Pentru mai multe informatii, vizitafi
http://www.ehea.info/

Standardele si liniile directoare europene pentru Asigurarea Calitatii in Spatiul European al
Invatamantului Superior (SEIS)

Standardele europene si liniile directoare sunt un set de standarde si linii directoare asupra carora s-a
convenit Tn scopul asigurarii calitati Tn Tnvatamantul superior european. Ele au fost elaborate de
,Grupul E4* (respectiv, grupul format din ENQA, EUA, EURASHE si ESIB) si adoptat de ministrii
responsabili  pentru Tnvatamantul superior, la Bergen, in 2005. Se afla disponibile
la:http://www.enqa.eu/pubs_esg.lasso

Statut socio-economic

O dimensiune economica si sociologica a pozitiei economico-sociale a unei familii, care este apreciata
n relatie cu alte caracteristici, plecand de la indicatori precum veniturile, educatia si detinerea unui loc
de munca. La analiza statutului socio-economic al unei familii si a caracteristicilor acestuia, sunt
evaluate veniturile, educatia si ocupatia membrilor gospodariei, precum si veniturile totale Tn
comparatie cu cele individuale. (Wikipedia, 2012a). Performanta educationala a parintilor este deseori
considerata 0 masura reprezentativa pentru statutul socio-economic (Koucky, BartuSek si Kovarovic
2009, pp. 14-16; Eurostudent 2008, pp. 56-59).

Suplimentul la diploma (DS)

Reprezinta un document atasat diplomei, obtinut la finalizarea studiilor din Tnhvatamantului superior, al
carui scop este acela de a imbunatati gradul de transparenta si de a facilita recunoasterea calificarilor
academice si profesionale. Dezvoltat de Comisia Europeana, Consiliul Europei si UNESCO-CEPES,
Suplimentul la diploma contine opt sectiuni (*) descriind intr-un registru general acceptat la nivel
european, natura, nivelul, contextul, continutul si statutul studiilor care au fost frecventate si absolvite
cu succes. DS ofera informatii suplimentare cu privire la sistemul de invatamant in cauza, in asa fel
incat calificarea obtinuta sa fie luata Tn considerare n raport cu propriul sau context educational
(EACEA/Eurydice 2010, p. 150).

Taxe/contributii

Orice suma de bani platita de studenti pentru care acestia contribuie in mod formal si obligatoriu la
plata costurilor aferente participarii la prograne de studii Tn invataméntului superior. Acestea pot
include, de exemplu, costuri de inregistrare, taxe de studiu, taxe de absolvire, etc., dar nu sunt
restrictionate doar la aceste categorii.

() Tn mod specific, aceste sectiuni cuprind informatii privind posesorul diplomei; identitatea calificarii obtinute; nivelul, functia,
continuturile si rezultatele obtinute in urma obtinerii calificarii respective; informafii suplimentare; sistemul national de Tnvatamant
superior in cadrul caruia a fost obtinuta diploma si certificarea obtinerii DS.
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lll. Terminologie statistica

Abandonul sistemului scolar si de formare (rata abandonului scolar) (Figura 4.5)

Incepand cu 20 noiembrie 2009, indicatorul privind rata abandonului scolar se bazeazi pe mediile
anuale trimestriale si nu foloseste ca unic punct de referintd trimestrul de primavara. Cei care
abandoneaza mai devreme sistemul scolar si de formare sunt persoane cu varsta cuprinsa intre 18 si
24 care indeplinesc urmatoarele doua conditii: cel mai ridicat nivel educational absolvit este ISCED 0,
1, 2 sau nivelul 3c cu durata redusa, iar a doua, respondentii au declarat ca nu au facut parte din
niciun program educational sau de formare in ultimele patru saptaméani de dinainte sondajului
(numarator). Numitorul 1l reprezinta totalul populatiei din aceeasi grupa de varsta, cu exceptia celor
care nu au raspuns la intrebarile referitoare la “cel mai inalt nivel educational si de formare atins” si
“participarea la educatie si formare”. Atat numaratorul cat si numitorul provin din Sondajul privind forta
de munca realizat in UE (Eurostat, 2012a).

Cheltuieli alocate sistemului tertiar de invatamant (Figurile 1,6, 1,7, 1,8 si 1,9)

Acoperirea oferita de baza de date UOE poate fi sintetizata dupa cum urmeaza:
o Cheltuieli publice directe, private si internationale efectuate in directia institutiilor educationale;

e Cheltuieli private efectuate pentru bunuri si servicii educationale achizifionate in afara
institutiilor de profil;

e Subventii oferite studentilor de catre guvern si alte entitati private;

o Transferuri si plati efectuate de alte entitati private.

Toate cheltuielie (publice si private) sunt acoperite, indiferent daca sunt efectuate in directia institutiilor
sau reprezinta transferuri catre entitati private, pentru cheltuieli zilnice sau pentru servicii educationale.

e “Bunurile si serviciile educationale esentiale”, includ cheltuieli legate in mod direct de instruire
si educatie. Acopera toate cheltuielie care impun acoperirea costurilor legate de cadrele
didactice, cladirile scolilor, materialele didactice, manuale, formare extra-curriculara si
gestionarea scolilor.

e Cheltuielile pentru “Cercetare si dezvoltare” acopera toate cheltuielie legate de activitatile de
cercetare si dezvoltarea din invatamantul superior.

e Cheltuielile privind activitatile care nu se adreseaza direct instruirii acopera costurile legate de
traiul zilnic al studentilor sau serviciile oferite de institutii pentru publicul larg (de exemplu,
serviciile de asistentd) (UNESCO, OECD & Eurostat 2010, p. 53).

Cheltuiala publica pentru educatie se refera la sumele utilizate de autoritatile publice la toate nivelurile.
Cheltuielile care nu au legatura directa cu educatia (de exemplu pentru alte domenii ca: sport, cultura,
activitati pentru tineret, etc) nu sunt incluse, cu exceptia cazurilor in care sunt prevazute sub forma de
servicii auxiliare. Sunt incluse sumele pentru educatie alocate de alte ministere sau institutii
echivalente, de exemplu, cheltuielile efectuate de Ministerul Sanatatii si al Agriculturii. Sunt incluse si
subventiile oferite gospodariilor si altor entita{i private (deseori sub forma sprijinului financiar pentru
studenti) care pot fi atribuite institutiilor din invatamant (de exemplu, taxe), sau nu (de exemplu: costuri
de cazare in afara institutiilor) (Ibid, p. 62).

Pentru diferentele dintre bazele de date UOE si datele care au drept sursa COFOG (Figura 1.10), vezi
sectiunea IV.
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Cheltuieli publice alocate invataméantului superior (Figurile 1,6, 1,7, 1,8 $i 1,9)

Cheltuielile publice se refera la cuantumul finantarilor provenind de la autoritatile publice de orice
nivel. Cheltuileile care nu sunt direct legate de educatie (de exemplu, cele care se aloca pentru
cultura, sport, activitati de tineret, etc.) nu sunt incluse in acest capitol, cu exceptia cazurilor in care
activitatile mentionate sunt furnizate ca servicii auxiliare. Sunt incluse cheltuielile alocate educatiei de
catre alte ministere sau institutii echivalente, de exemplu, Ministerul Sanatatii si Ministerul Agriculturii.
Sunt incluse subventiile oferite gospodariilor si altor entitati private (care iau deseori forma sprijinului
financiar acordat studentilor) si care se pot aloca institutiilor de invatamant (de exemplu, taxele) sau
care nu se pot aloca acestora (de exemplu, costurile ocazionate de acoperirea cheltuielilor zilnice Tn
afara institutiilor de invatamant) (UNESCO, OECD & Eurostat 2010, p. 62).

In ceea ce priveste gama de bunuri si servicii incluse in categoria cheltuielilor publice alocate
invatamantului superior, baza de date UOE defineste urmatoarele componente:

e Bunuri si serviciile educationale esentiale, care includ cheltuieli legate ih mod direct de
instruire si educatie. Acopera toate cheltuielie care se adreseaza cadrelor didactice, intretinerii
cladirilor, materialele didactice, manualele, formarea extra-curriculara si administrarea
institutiilor educationale.

e Cheltuielile pentru cercetare si dezvoltare, care acopera toate cheltuielie legate de activitatile
de cercetare si dezvoltare din invatamantul superior.

e Cheltuielile privind activitatile care nu se adreseaza direct procesului didactic si care acopera
costurile legate de traiul zilnic al studentilor sau serviciile oferite de institutii pentru publicul
larg (de exemplu, serviciile de asistentd) (UNESCO, OECD & Eurostat 2010, p. 53).

Pentru diferentele dintre bazele de date UOE si datele care au drept sursa COFOG (Figura 1.10), vezi
sectiunea IV.

Clasificarea Internationala Standard pentru Educatie (ISCED 1997)

Clasificarea Internationala Standard pentru Educatie (ISCED) a fost elaborata de UNESCO in anii
1970 si reprezinta un sistem adecvat de criterii pe baza carora se realizeaza statistici la nivel
internationale privind domeniul educatiei. Versiunea curenta a fost elaborata in 1997, iar in anul 2011
S-a convenit asupra unei nou-versiuni.

Nivelurile ISCED 97 sunt urmatoarele:
e ISCED 0: Educatie prescolara

Educatia prescolara este definita ca fiind etapa initiala de instruire organizata. Se desfasoara
in scoala sau alte tipuri de institutii si se adreseaza copiilor in varsta de cel putin 3 ani.

e |ISCED 1: Educatie primara

Acest nivel incepe in general la varste cuprinse intre 5 si 7 ani, este obligatoriu in toate tarile
si, In general, are o durata cuprinsa intre patru si sase ani.

e ISCED 2: Educatie secundar — inferioara

Continua programele de baza din invatamantul primar, desi de obicei modul de predare este
concentrat pe tematica de studiu. De obicei, finalizarea acestui nivel de invatamant coincide
cu incheierea invatamantului obligatoriu.

e ISCED 3: Educatie secundar — superioara

Acest nivel Incepe, in general, dupa finalizarea etapei de Tnvatamant obligatoriu. Varsta de
admitere este, de obicei, de 15 sau 16 ani. De cele mai multe ori, exista conditii de admitere
(finalizarea invatamantului obligatoriu) si alte cerinte minime necesare pentru admitere.
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Procesul de instruire este adesea orientat mai mult catre tematica de studiu decat la nivelul
ISCED 2. Durata obignuita a cursurilor ISCED de nivel 3 variaza de la doi la cinci ani.

o ISCED 4: Educatie post-secundara non-tertiara

Aceste programe apropie granitele dintre invatamantul secundar superior si invata-mantul
tertiar. Ele contribuie la largirea nivelului de cunostinte ale absolventilor nivelului ISCED 3.
Exemplele tipice pentru acest nivel sunt programele concepute pentru a pregati elevii pentru
studii de nivel ISCED 5 sau programele concepute pentru a-i pregati pe elevi pentru intrarea
directa pe piata muncii.

e ISCED 5: Educatie tertiara (prima etapa)

Admiterea la aceste programe necesitd Tn mod normal finalizarea cu succes a unuia dintre
nivelurile ISCED 3 sau 4. Nivelul ISCED 5 include programe tertiare cu orientare academica
(tip A), care sunt in mare parte teoretice, si programe tertiare cu orientare profesional-
ocupationala (tip B), care sunt, de obicei de durata mai redusa decat programele de tip A si
sunt concepute astfel incat sa permita accesul pe piata muncii. Doar programele de nivel
ISCED 5A ofera acces la programele doctorale de nivel ISCED 6.

e ISCED 6: Educatie tertiara (a doua etapa)

Acest nivel este rezervat studiilor tertiare care conduc la calificari superioare si care includ
activitati de cercetare (adica doctorat).

Clasificarea Internationala Standard a Ocupatiilor (ISCO) (Figurile 5.13, 5.14 si 5.15)

ISCO este un instrument pentru organizarea ocupatjilor intr-o serie de grupuri definite clar, in
conformitate cu sarcinile si responsabilitatile incluse in fisa postului. Prima versiune a ISCO a fost
elaborata in 1957 la cea de-a 9-a Conferinta a statisticienilor pe probleme legate de piata muncii (ICLS).
A doua versiune, ISCO-68, a fost elaborata in 1966, iar cea de-a treia versiune a fost elaborata in 1987,
ISCO-88. Desi ISCO-88 a fost actualizatd in decembrie 2007 (ISCO-08), prezentul raport utilizeaza
clasificarea stabilita de versiunea ISCO-88, care defineste urmatoarele grupe ocupationale majore:

1. Legiuitori, oficiali seniori si manageri

2. Specialisti

3. Tehnicieni si profesionisti asociati

4. Clerici

5. Lucratori in servicii si magazine si agenti de vanzari
6. Lucratori profesionisti in agricultura si piscicultura
7. Artizani si mestesugari

8. Lucratori in uzine, operatori utilaje si montatori

9. Ocupatii de baza

0. Fortele militare

Pentru mai multe detalii, viziatati: http://www.ilo.org/public/english/bureau/stat/isco/
Durata medie a perioadei de tranzitie de la absolvire si pana la ocuparea unui loc de munca (Figura 5.8)

Durata perioadei de tranzitie de la absolvire si pana la ocuparea unui loc de munca este calculata ca
diferenta dintre data la care studentii parasesc sistemul formal de educatie si data la care incep sa
lucreze, pentru o perioada de cel putin trei luni, la primul lor loc de munca. Rezultatele iau in calcul
persoanele care mentioneaza ca au ocupat un prim loc de munca semnificativ pentru ele, dupa
absolvire. Indicatorul este calculat prin impatirea numarului de angajati, cu varste cuprinse intre 25 si
64 de ani, cu un anumit nivel educational, la totalul populatiei care face parte din acelasi grup de
varsta (Eurydice 2012, p. 179).

Majoritatea rezultatelor se bazeaza pe raspunsurile absolventilor unui ciclu formal de invatamant,
finalizat Tn ultimii 5 ani Tnainte de efectuarea culegerii datelor, pentru a evita interferentele cu
eventualele date privind evenimentele de tranzitie. Acest caz este intalnit cu cea mai mare frecventa
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in Marea Britanie unde rata lipsei raspunsurilor la intrebarea privind ,data ocuparii primului loc de
munca“ s-a situat cu multe peste limita admisa (valoarea prag, de 5 ani). De asemenea, aceasta
perioada pare a fi cea mai adecvata valoare prag, avand in vedere marimea esantionului din fiecare
tara. In unele tari, serviciul militar obligatoriu sau munca in folosul comunitatii contribuie la prelungirea
perioadei de tranzitie. Vorbim in acest caz de tari precum Bulgaria (1,2 luni), Grecia (4,3 luni), Cipru
(2,6 luni) si Austria (1,5 luni). Alte {ari inregistreaza fie un numar mai mic de persoane intr-una dintre

situatiile prezentate, fie acest numar este egal cu zero (lbid.).

Istoric socio-educational modest (Eurostudent) (Figura 4.12)

Istoricul socio-economic al unui student datorat pozitiei sociale a parintilor sai. Statutul social al
parintilor este evaluat in functie de cele mai Tnalte performante atinse de acestia in domeniul
educatjei, conform codului ISCED- 97. Sunt luate in calcul nivelurile cele mai inalte de educatie, fie a
tatalui, fie a mamei. Nivelurile ISCED 0, 1 si 2 intra in categoria performantelor educationale modeste
(Eurostudent 2011, p. 219).

Mediana

In statistica, mediana este definita prin valoarea numerica ce separa jumatatea superioara a unei serii
de date de jumatatea inferioard a acesteia. Mediana unei liste finite de numere poate fi gasita prin
sortarea tuturor elementelor listei in ordine crescatoare, de la cea mai mica pana la cea mai mare
valoare si alegand valoarea aflatd in mijloc (valoarea centrald). (Wikipedia, 2012b). Tn prezentul
raport, mediana SEIS se refera la mediana valorilor existente pentru anumite caracteristici privind
statele SEIS pentru care au existat date disponibile.

Migrant (Figurile 4.4, 4.5 si 4.6)

Variabila analizata pentru figurile 4.4, 4.5 si 4.6 este “{ara natala” a respondentul Sondajului european
privind forfa de munca. Rolul acestei variabile este de a analiza caracteristicile generale ale
migrantilor din piata muncii in functie de tara de origine. Pentru figurile 4.4, 4.5 si 4.6 accentul se pune
pe caracteristicile educationale comparate cu populatia totald si cu populatia de non-migranti.

Tara natald este definita drept tara de rezidentd a mamei la data nasterii (respondentului). In cazul
aparitiei unor neclaritati, tara de nastere trebuie definitd drept {ara de rezidenta a mamei la data
nasterii. Migrantii, asa cum sunt analizati in figurile 4.4, 4.5 si 4.6 sunt asadar persoanele nascute in
strainatate (nascuti peste granite(go)) (pentru detalii suplimentare, vezi Eurostat, 2011a).

Neconcordanta verticala (Figura 5.15)

Se refera la situatiile in care nivelul educational (sau al competentelor) este depasit in minus sau in
plus de nivelul educational (sau de nivelul competentelor) pe care le solicitda un loc de munca
(Cedefop 2010, p. 13).

Nivelul participarii la sistemul educational (Figurile 4.3, 4.6, 4.7, 5.6, 5.7, 5.8 si 5.11)

Nivelul participarii se refera la cel mai ridicat nivel educational absolvit cu succes. Indicatorii care
folosesc drept reper Clasificarea Internationald Standard pentru Educatie (ISCED), versiunea 1997,
deseori fac distinctie intre un nivel al participarii scazut, mediu si Tnalt. Aceste categorii au fost
sistematizate dupa cum urmeaza (in EU-LFS):

e Un nivel scazut de participare corespunde absolvirii ciclului educational prescolar, primar si
secundar inferior (nivelurile ISCED 0, 1 si 2). Pentru Figurile 5.11 si 5.12, un nivel scazut de
participare se refera la absolvirea ciclului educational secundar (ISCED 2).
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e Un nivel mediu de participare corespunde absolvirii ciclului educational secundar si post-
secundar non-tertiar (nivelurile ISCED 3 si 4). Pentru Figurile 5.11 si 5.12, un nivel mediu de
participare se refera la absolvirea ciclului educational secundar superior (ISCED 3)

e Un nivel Tnalt de participare corespunde absolvirii unui ciclu educational tertiar (niveluri
ISCED 5 si 6).

Nou admisi (Figurile 4.1 si 4.2)

Definitia nou-admisilor 2009:

Studentii nou-admisi intr-un nivel educational sunt studentii care, pe parcursul perioadei curente de
raportare, au fost admisi intr-un program educational la finele caruia urmeaza sa obfina o diploma
recunoscuta pentru absolvirea, pentru prima data, a acestui nivel de invatamant, indiferent de
momentul Tnscrierii in program, la inceput sau pe parcurs, intr-un stadiu mai avansat (de exemplu, pe
baza creditelor castigate pentru experienta de lucru sau a cursurilor frecventate la un alt nivel)
(UNESCO, OECD & Eurostat, 2010).

Definitia nou-admigilor 1999:

Nou admigii intr-un nivel de Tnvatamant sunt studentii intrati intr-un program educational care fi
conduce la obtinerea, pentru prima data, a unei diplome recunoscute pentru absolvirea acest nivel
educational, indiferent daca studentii sunt admisi la inceputul sau pe parcursul programului.

Paritatea puterii de cumparare (PPC)

O rata de conversie monetara care converteste indicatorii economici exprimati intr-o moneda
nationala, intr-o moneda artificiala comuna care asigura echilibrul si comparabilitatea puterii de
cumparare intre diferitele monede nationale. Cu alte cuvinte, PPC elimina diferentele aparute in
nivelurile preturilor dintre {ari prin acest proces de conversie intr-o moneda artificiala comuna,
denumita Putere de Cumparare Standard (PCS).

Percentila

Percentila X (cu X 20 si =100) dintr-un esantion de date este valoarea variabilei care corespunde unui
procent de X % din date. De exemplu, percentila 25 (se noteaza cu P25) din 1.000 euro pentru un
venit variabil inseamna ca 25 % dintre persoanele din esantionul respectiv castiga mai putin de de
1.000 euro. Percentila 0 este asociata valorii minime si P100 este asociata valorii maxime. Valoarea
mediana este percentila 50 (Eurostat & Eurostudent 2009, p. 129).

Putere de Cumparare Standard (PCS) (Figurile 1,8, 1,9 si 5.11)

Unitatea monetara artificiala comuna de referintd utilizatd in Uniunea Europeana pentru a exprima
volumul of economic aggregates pentru scopul unor comparatii intre spatii diferite, Tntr-o astfel de
maniera incat sa fie eliminate diferentele dintre tari cu privire la nivelul preturilor. Agregatele de volume
economice in PCS se obtin prin impartirea valorii lor originale in unitati monetare nationale la paritatea
PPC corespunzatoare (Paritatea Puterii de Cumparare). Astfel, PCS permite cumpararea aceluiasi
volum de bunuri $i servicii in toate statele, in timp ce pentru a cumpara acelasi volum de bunuri si servicii
in diferite tari sunt necesare cantitati diferite de unitati monetare, in functie de nivelul preturilor.

Rata de absolvire (Figura 5.2)

Rata de absolvire arata procentul studentilor admisi care isi finalizeaza studiile (au statutul de
absolvent) in cadrul programelor tertiare de tip A (ISCED 5A). In cazul unor tari, aceastd categorie

(%) Pentru clasificarea dupa tara de origine, vezi:
http://circa.europa.eulirc/dsis/employment/info/data/eu_Ifs/Ifsuserguide_htmlversion/01_Demographic_background/COUNTRYB.htm
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include studentii admigi intr-un program educational tertiar de tip A, dar care isi finalizeaza studiile
intr-un program de nivel diferit (de exemplu, programe tertiare de tip B, ISCED 5B).

Exista doua metode de calcul a acestor ponderi. Metoda cross-section se refera la numarul de
candidati din anul calendaristic 2008 care au fost admisi in program cu un numar de ani mai devreme
(aceasta estimare ia in calcul programe educatioanale cu durate diferite, atunci cand este posibil).
Metoda cohortei reale se bazeaza pe serii de date (rezultate din sondaje sau din cataloagele
universitare) care caracterizeaza in mod individual fiecare student de la admitere pana la absolvirea
programului de studii.

Rata mobilitatii la primire (Figura 7.1, 7.5 si 7.10)

Rata mobilitatii la primire se refera la studentii (inscrisi sau absolventi) care provin dintr-o alta tara si
care studiaza in tara de destinatie, ca procent din numarul total al studentilor inmatriculati/absolventi
din tara de destinatie.

Rata mobilitatii la trimitere (Figura 7.3, 7.7 si 7.10)

Rata mobilitatii la trimitere se refera la studentii (inscrisi sau absolventi) dintr-o tara care studiaza in
strainatate, ca pondere in numarul total de studenti din aceeasi tara de origine.

Rata neta de absolvire (Figurile 5.3, 5.4 si 5.5)

Rata neta de absolvire, pentru o anumita varsta sau grupa de varsta, este raportul dintre numarul de noi
absoventi (din primul ciclu al nivelului educational) care au varsta oficiala de absolvire si totalul populatiei
de aceeasi varsta. Ratele nete de absolvire sunt calculate ca suma a ratelor de absolvire, pentru
studentii nascuti in acelasi an, pentru fiecare categorie de varsta. Indicatorii din prezenta lucrare au fost
calculati ca suma a ratelor nete de absolvire pentru fiecare dintre varstele cuprinse in intervalul de la 14
la 29 de ani si pentru grupele de varsta 30-34, 35-39, 40 si peste 40. Pentru absoventii noi, acolo unde
exista date disponibile doar pentru grupa de varsta (de exemplu, 30-34, 35-39), ratele de absolvire sunt
ponderate cu numarul de ani care corespund intervalului acoperit de grupa de varsta, Thainte de a fi
ad&ugate la celelalte rate nete aferente unei singure varste (de exemplu, 25, 26 etc.). In ceea ce priveste
grupa de varsta “40 si peste”, numitorul 1l constituie valoarea corespunzatoare grupului de varsta 35-39
iar rezultatul este de asemenea inmuliit cu 5 Thainte de a fi luat in calcul.

Rata neta de admitere (Figurile 5.3, 5.4 si 5.5)

Rata netd de admitere, pentru o anumita varsta sau grupa de varsta, este raportul dintre numarul de
nou-admisi (din primul ciclu al nivelului educational) care au vérsta oficiala de admitere si totalul
populatiei de aceeasi varsta. Ratele nete de admitere sunt calculate ca suma a ratelor de admitere,
pentru studentii nascuti in acelasi an, pentru fiecare categorie de varsta. Indicatorii din prezenta lucrare
au fost calculati ca suma a ratelor nete de admitere pentru fiecare dintre varstele cuprinse in intervalul
de la 14 la 29 de ani si pentru grupele de varsta 30-34, 35-39, 40 si peste 40. Pentru nou-admigi, acolo
unde exista date disponibile doar pentru grupa de varsta (de exemplu, 30-34, 35-39), ratele de admitere
sunt ponderate cu numarul de ani care corespund intervalului acoperit de grupa de varsta, ihainte de a fi
ad&ugate la celelalte rate nete aferente unei singure varste (de exemplu, 25, 26 etc.). In ceea ce priveste
grupa de varsta “40 si peste”, numitorul 1l constituie valoarea corespunzatoare grupului de varsta 35-39
iar rezultatul este de asemenea inmultit cu 5 Thainte de a fi luat in calcul.

Rata probabilitatii (Figurile 4.3, 4.6 si 4.7)

Rata probabilitatii reprezinta raportul dintre probabilitatea ca un eveniment care are loc intr-un grup si
probabilitatea ca acesta sa aiba loc si intr-un alt grup. O rata a probabilitatii egald cu 1 indica faptul ca
evenimentul sau conditia studiatd are sanse egale sa aiba loc in ambele grupuri. O rata a probabilitatii
mai mare decét 1 indica faptul ca evenimentul sau conditia studiata are sanse mai mari sa se produca
in primul grup. Si o rata a probabilitatii mai mica decat 1 indicates faptul ca evenimentul sau conditia
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studiata are sanse mai mici sa se produca in primul grup. Rata probabilitatii se calculeaza astfel (daca
probabilitatile ca un eveniment sa aiba loc in fiecare dintre grupuri sunt p1 (pentru primul grup) si p2
(pentru cel de-al doilea grup)): (p1/(1-p1))/(p2/(1-p2) (Wikipedia, 2012c).

Rata somajului si ponderea somajului (Figurile 5.6, 5.7, 5.9 si 5.10)

O persoana somera este definita de Eurostat, in conformitate cu liniile directoare trasate de
Organizatia Internationala a Muncii, drept cineva care:

e Are varsta cuprinsa intre 15 si 74 de ani (in Italia, Spania, Marea Britanie, Islanda, Norvegia:
intre 16 si 74 ani);

e Nu dispune de un loc de munca in saptamana de referinta;

e Este disponibil sa ocupe un loc de munca pe parcursul urmatoarelor doua saptamani (sau
care a gasit deja un loc de munca unde va merge in urmatoarele trei luni);

e A cautat in mod constant de lucru in ultimele patru saptamani.

Rata somajului reorezintd numarul persoanelor somere, ca pondere in totalul populatiei apte de
munca (Eurostat, 2012c).

Ponderea somajului — asa cum este utilizatd in prezentul raport — reprezintd numarul persoanelor
somere ca pondere in totalul populatiei.

Statutul formal de student (Eurostudent) (Figura 6.8)

Tn contextul cercetarii Eurostudent, statutul formal de inmatriculare al oricarui student 7l reprezinta
modul Tn care acesta este inregistrat si recunoscut oficial de legile statului si/sau regulamentul de
functionare al institutiei de invatdméant superior dintr-o anumita tara. Acest statut poate avea
urmatoarele categorii: student Tnmatriculat in programe de studiu cu duratd integrala (full-time),
student Tnmatriculat in programe de studiu cu durata redusa (part-time) si altele. Un student student
fnmatriculat in programe de studiu cu durata integrala/redusa este un student care in mod formal
define acest statut, indiferent de numarul de ore alocate saptaméanal activitafilor legate de studiu
(predare + studiu individual). Orice deviere de la una dintre cele doua categorii trebuie plasata in
categoria de raspunsuri ,altele®, dar numai daca regula de excludere reciproca a categoriilor de
raspunsuri este observata (Eurostudent, 2011).

Student-echivalent (Figurile 1,8 si 1,9)

Un student-echivalent (FTE) este o unitate de masura care ajuta la realizarea unor comparatii intre
studenti, chiar daca acestia aloca studiului un numar diferit de ore pe parcursul unei saptamani.
Aceasta unitate este obtinutd prin compararea mediei orelor de studiu ale unui student cu frecventa
integrald cu cea a unui student cu frecventa partiala/redusa. Astfel, un student cu frecventd integrala
este evaluat ca fiind 1 FTE, in timp ce un student cu frecventa partiala primeste un punctaj ponderat,
n raport cu numarul de ore pe care le aloca studiului. (Eurostat, 2012b).

Studenti intarziati in tranzitie (Figurile 4.12 si 6.14)

Intarzierea in tranzitie este o caracteristici ce defineste un anumit tip de studenti, care au fost admisi
pentru prima data in invatamantul superior, la o varsta mai inaintata. Acest nou grup {inta a fost
dezvoltat pentru a surprinde o categorie de studenti pentru care au fost elaborate multe politici
educationale. Toti studentii care inregistreaza o perioada mai lunga de doi ani intre momentul obtinerii
diplomei care le permite inscrierea in institufia de invatamant superior si admiterea efectiva in
institutia de Tnvatamant superior sunt considerati studenti intarziati in tranzitie. Toti studentii a caror
intarziere este mai mica de doi ani, dar care au obtinut o diploma care le permite admiterea in
fnvatamantul superior in afara sistemului educational clasic sunt considerati de asemenea studenti
intarziati in tranzitie. (Eurostudent 2011, p. 220).
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Venit brut (Figurile 5.11 si 5.12)

Venitul brut este suma variabielor PYO10G “Venituri in numerar sau asimilate veniturilor in numerar
acordate angajatilor” si PY020G “Venituri in altd forma decat in numerar acordate angajatilor”
rezultate din baza de date EU-SILC. Venitul brut defineste suma totala din care nu au fost retinute de
angajator nici taxele si nici contributiile sociale. Veniturile angajatilor sunt definite prin remuneratia
totala, in bani sau in natura, platibila de un angajator unui angajat in schimbul muncii depuse de
acesta din urma, pe parcursul perioade de referinta de incasare a venitului.

Veniturile brute in numerar sau cele asimilate platilor in numerar (PY010G) se refera la componenta
monetara a compensatiei platibile Tn bani angajatilor de catre un angajator. Acestea includ si valoarea
tuturor contributiilor sociale si a impozitului pe profit pe care angajatul sau angajatorul in numele
angajatului trebuie sa le achite catre sistemele de asigurari sociale sau catre autoritatile fiscale. Ca
exemple de elemente incluse Tn aceasta categorie, se pot enumera:

e Salarii si salarii platite in numerar pentru timpul lucrat sau pentru munca depusa la principalul
locul de munca si la eventualele locuri secundare sau temporare de munca;

e Remuneratie pentru timpul de munca nelucrat (de exemplu, concediile platite);

e Plata orelor suplimentare;

e Plati suplimentare (de exemplu, al treisprezecelea salariu);

e Cota din profit si bonusuri platite in numerar;

e Acoperirea sau decontarea cheltuielilor pentru transportul la/de la locul de munca.

Veniturile in alta forma decat in numerar acordate angajatilor (PY020G) se refera la componentele de
venit fara forma baneasca si care pot fi oferite angajatului de catre angajator cu titlu gratuit sau la un
pret redus, prin intermediul pachetului salarial (se ia Tn considerare doar valoarea utilizarii private).
Exemple de astfel de venituri pot fi: masina din partea companiei si acoperirea cheltuielilor asociate cu
utilizarea masinii de serviciu, achitarea sau subventionarea cheltuielilor pentru masa, bonurile de
masa, rambursarea sau plata cheltuielilor privind intretierea locuintei.

IV. Baze de date

Bazele de date BFUG si culegerea datelor

Aceasta culegere directa a datelor, realizatd pe baza unui chestionar on-line, a avut ca scop
colectarea de informatii pentru prezentul raport. Anul de referinfd pentru chestionar a fost anul
academic 2010/11. Prin intermediul acestuia, Eurydice, Eurostat si Eurostudent au colectat in primul
rand informatii calitative. Chestionarul a fost realizat din sapte parti:

o Partea intai a cuprins date structurale si contextuale privind sistemul de invatamant superior;

e Cea de-a doua parte a chestionarului a abordat invatarea centratda pe student, inclusiv
tematica privind invatare bazatd pe obiective, creditele ECTS si Suplimentul la diploma de
studii. Tn acest context, tarile au fost de asemenea invitate s trimitd un exemplu de Supliment
la diploma utilizat la nivel national;

e Ceade-atreia parte a chestionarului a abordat problematica asigurarii calitatii;
o Cea de-a patra parte a chestionarului a abordat invatarea pe tot parcursul vietii;

e Cea de-a cincea parte a chestionarului a abordat politicile de largire a participarii la
invatamantul de nivel tertiar si la cresterea flexibilitatii ofertei de studiu in acest domeniu;

e In cea de-a sasea partea a chestionarului au fost culese date privind contributiile studentilor i
sprijinul acordat studentilor;

e iar cea de-a saptea parte a chestionarului a abordat chestiuni legate de mobilitate.
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La completarea chestionarului, reprezentantii grupului BFUG au fost solicitati sa consulte toate partile
implicate si categoriile relevante de actori din respectivele sisteme educationale, urmarindu-se
asigurarea celui mai ridicat grad de exactitate posibila a raspunsurilor.

Informatiile acoperite de primele sase parti ale chestionarului au fost completate si trimise de toate
tarile semnatare, cu exceptia FRI a Macedoniei si Rusiei. Chestionarul privind chestiunile legate de
mobilitate a fost completat si trimis de toate tarile semnatare, cu exceptia Albaniei, Kazakhstanului,
FRI a Macedoniei, Rusiei si Ucrainei. Vaticanul nu a completat chestionarul pe probleme de mobilitate
datorita situatiei specifice a institutiilor sale de invatamant superior care isi au sediul pe teritoriul mai
multor tari europene. Informatiile trimise pot fi consultate pe site-ul SEIS (vezi http://www.ehea.info/).

Bazele de date UOE privind sistemele de educatie si formare
profesionala (UOE)

Institutul UNESCO pentru Statistica (UIS-UNESCO), Organizatia pentru Cooperare Economica si
Dezvoltare (OECD) si Biroul de Statistica al Uniunii Europene (EUROSTAT) au furnizat colectii de
date comparabile la nivel international privind aspecte cheie ale sistemelor de educatie si formare
profesionala prin intermediul bazelor de date anuale UOE.

Pentru invatamantul tertiar colectiile de date acopera informatii privind admiterea (intrarile in sistem),
inmatriculérile (resursele sistemului) si absolventii (iesirile din sistem). Sunt furnizate de asemenea
date cu privire la cheltuielile alocate pentru educatie si pentru personal. Datele sunt clasificate in
functie de nivelul educational (using ISCED 1997), dar si in functie de sex, varsta, sector si domeniu
educational. Informatiile despre studentii aflati Tn mobilitate, studentii straini si absolventi, dupa tara de
origine (precum si dupa nivel, sex si domeniu educational) se gasesc in tabele separate.

Datele pentru cele peste 60 de tari participante sunt furnizate de organizatii internationale prin
intermediul unui chestionar online. Acestea au utilizat o metodologie comuna, definitii, clasificari, arie
de acoperire precum si criterii pentru controlul calitatii datelor. UIS-UNESCO colecteaza date
comparabile si din restul tarilor lumii (la un nivel mai putin detaliat). Datele acopera integral categoriile
de populatii specificate si provin in principal din surse administrative utilizate la nivel national.

Informatii despre indicatorii UOE si alte baze de date (inclusiv metadate) sunt disponibile la:

http://epp.eurostat.ec.europa.eu/portal/page/portal/education/introduction;
http://epp.eurostat.ec.europa.eu/portal/page/portal/education/data/database.

Metodologie:

http://circa.europa.eu/Public/irc/dsis/edtcs/library?l=/public/unesco_collection&vm=detailed&sb=Title.
Sondajul privind Forta de munca in UE (EU-LFS)

Sondajul privind forta de munca (LFS) reprezinta un sondaj trimestrial care se aplica unui esantion de
gospodarii selectate din statele membre ale Uniunii Europene, tarile candidate si din tarile EFTA (cu
exceptia Lichthenstein). Reprezinta principala sursa de informatii privind situatia si tendintele de pe
piata muncii in Uniunea Europeana. Definitiile privind angajabilitatea si somajul, precum si alte
caracteristici ale sondajului sunt conforme cu definitiile si recomandarile Organizatiei Internationale a
Muncii (ILO). Mai mult decat atat, armonizarea a fost atinsa prin aderarea la principiul comun de
elaborare a chestionarului, definitia somajului si definitiile comune ale principalelor variabile si ale
categoriilor de raspunsuri.

Datele pot fi analizate defalcat, dupd mai multe criterii cum ar fi: varstd, sex, performante
educationale, precum si diferentierea intre statutul de angajat permanent/temporar si angajat cu
program integral/partial.

Dimensiunea esantionului utilizat pentru culegera datelor este de aproximativ 1,5 milioane de
persoane pe trimestru. Ratele de esantionare din fiecare tara variaza intre 0,2 % si 3,3 %. Sondajul
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privind forfa de munca a devenit un sondaj trimestrial permanent. Initial, in 1983, rezultatele sondajului
acopereau un trimestru pe an (de obicei, trimestrul de primavara), dar in perioada 1998 — 2005 a avut
loc tranzitia catre transformarea sa intr-un sondaj permanent — interviurile sunt distribuite pe parcursul
intregului an calendaristic, iar scopul este de a livra rezultate trimestriale cu grad ridicat de
credibilitate.

Indicatorii si datele (inclusiv metadatele) privind educatia rezultate din sondajul EU LFS sunt
disponibile la:

http://epp.eurostat.ec.europa.eu/portal/page/portal/education/introduction;
http://epp.eurostat.ec.europa.eu/portal/page/portal/education/data/database.

Metodologie:

http://epp.eurostat.ec.europa.eu/portal/page/portal/employment_unemployment_Ifs/methodology/definitii.
Statistici UE-privind veniturile si conditiile de trai (EU-SILC)

EU-SILC (Statistici comunitare privind veniturile si conditiile de trai) constituie o colectie de date care a
devenit sursa de referinta pentru statisticile privind nivelul veniturilor si gradul de pauperitate la nivel
european. Sunt culese atat date cu caracter transversal (date referitoare la un anumit an) si date cu
caracter longitudinal (date care surprind modificarile ce intervin pe o perioada de patru ani) armonizate
pentru teritoriul tuturor statelor membre ale UE plus Croatia, Islanda, Norvegia, Elvetia si Turcia.

EU-SILC nu utilizeaza un chestionar comun sau un sondaj ci un ,cadru® armonizat de lucru. Acesta
defineste listele de obiective primare (anuale) si secundare (urmérite din patru in patru ani sau cu o
frecventd mai redusa), variabilele care se transmit catre Eurostat; liniile directoare si procedurile
comune; conceptele comune (gospodarii si venituri) si clasificarile care urmaresc maximizarea
gradului de comparabilitate pentru informatjile produse.

Dimensiunea minima a esantionului de populatie analizat anual, pentru operatiunile care implica date
cu caracter transversal, este de aproximativ 130.000 de gospodarii si 270.000 de persoane.

Populatia de referinta din EU-SILC include toate gospodariile private si membrii actuali ai acestora,
rezidenti pe teritoriul tarii Tn momentul culegerii datelor. Persoanele care locuiesc in gospodarii
colective si in institutii sunt in general excluse din populatia tinta.

Sunt studiate toate persoanele din gospodarie, dar numai cele in varsta de cel putin 16 ani raspund la
intrebari.

Indicatori EU-SILC si date (inclusiv metadate) sunt disponibile la
http://epp.eurostat.ec.europa.eu/portal/page/portal/income_social_inclusion_living_conditions/introduction.
Metodologie:

http://circa.europa.eu/Public/irc/dsis/eusilc/library?l=/guidelines_chestionar/operation_guidelines_4/silc
065 versiune/ EN_1,0_&a=d.
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Categorii de cheltuieli guvernamentale generale (COFOG)

COFOG a fost constituit de catre Organizatia Europeana pentru Cooperare si Dezvoltare Economica
(OECD) si este publicat de Divizia de Statistica a Natiunilor Unite (DSNU). Poate fi aplicat cheltuielilor
guvernamentale si achizitiilor nete de bunuri non-financiare. Cadrul metodologic il constituie sistemul
european de conturi, editia 1995 (ESA 95).

Statele membre trebuie sa compileze datele anuale, Tn concordantd cu clasificarea COFOG
(clasificarea functiilor administratiei publice), in functie de categoriile economice ESA si sa le
raporteze Comisiei Europene (Eurostat). In prezent, cele mai multe tari ofera voluntar statistici
COFOG, la un nivel mult mai detaliat (de grup), pentru unele sau pentru toate grupurile analizate,
precum si o defalcare simpla, pe categorii.

In ceea ce priveste asigurarea comparabilitatii datelor provenind din clasificarea COFOG si a celor din
bazele de date UOE, exista conexiuni puternice intre cele doua, deoarece cheltuielile din COFOG (la
nivelul celei de-a doua cifre din cod) si cele corespunzatoare din baza de date UOE, sunt calculate
conform clasificarii ISCED.

Asa cum este mentionat si in Manualul COFOG 2011, unele concepte si defin{ii sunt comune
analizelor UOE si COFOG. Mai mult, tabelele financiare UOE sunt revizuite pentru asigurarea
compatibilitatii cu conceptele privind conturile nationale din fiecare tara. Diferentele majore din stadiul
curent pot fi explicate dupa cum urmeaza:

* Ambele se bazeaza pe ISCED-97. Cu toate acestea, COFOG acopera, in diviziunea Educatie,
si categoria Educatie nedefinita dupa nivel (grupul de nivel COFOG II: 09.5), educatie non-
formala, n timp ce UOE surprinde doar educatia formala (programe educationale concepute

sa sustind “educatia adultilor” sau “educatia continud”, care nu sunt similare cu programele
educationale regulate; de exemplu, programele de alfabetizare pentru adulti sunt excluse).

*  Domeniul de aplicare al sectorului guvernamental: in bazele de date UOE, institutiile educationale
care depind de guvern (de exemplu, universitatile) nu sunt considerate a fi institutii guvernamentale.
Acestea sunt analizate separat iar partea din cheltuielile acestora, finantata din surse private, nu este
luatd in considerare la calculul cheltuielilor publice pentru educatie. in conturile nationale, aceste
institutii pot fi clasificate ca facand parte sau nu din sectorului guvernamental general. in cazurile in
care, institutiile sunt clasificate ca nefacand parte din sectorul guvernamental general, nu ar trebui sa
existe diferente Tn acest sens intre COFOG si UOE. Cu toate acestea, daca aceste institutii sunt
inregistrate in conturile nationale ca institutii guvernamentale, cheltuielile lor pentru educatie finantate
din surse ,private” (donatii private, resurse proprii) vor fi, de asemenea, incluse in COFOG cu titlul de
cheltuieli publice pentru educatie.

+ Ambele statistici se bazeaza mai degraba pe cheltuielile reale, decat pe bugete. Cu toate
acestea, UOE include in cadrul cheltuielilor publice si imprumuturile acordate studentilor, care
sunt tratate Tn conturile nationale ca operatiuni financiare si de aceea nu au fost luate in
considerare in bazele de date COFOG.

» Perioada inregistrarii: Angajamente financiare (pentru cheltuielile guvernamentale) vs. Sume in
numerar (bazele de date UOE). Totusi, in practica, pentru unele tari, datele UOE pot fi inregistrate
si pe baza de angajamente financiare sau mixt angajamente financiare/sume Tn numerar.

+ Surse de date si compilatii: In unele state membre se utilizeaza surse diferite de date pentru
compilarea datelor UOE si COFOG. Chiar si in cazurile in care se utilizeaza aceleasi surse de
date, acestea sunt analizate independent, aplicandu-se metode independente de compilare. in
plus, datele sunt uneori modificate, datoritd unor procese de reconciliere intre diferite conturi.

+ Defalcarea ulterioara a cheltuielilor pentru educatie: Defalcarea detaliata a categoriei COFOG
pentru Educatie nu corespunde integral grupelor constituite in bazele UOE, in particular
acestea se refera la gruparea unor servicii subsidiare pentru educatie si cheltuielilor pentru
Cercetare si dezvoltare (in bazele de date UOE alocate direct structurii ISCED
corespunzatoare, dar care sunt prezentate ca grupuri separate in cadrul COFOG).
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« Tratamentul acordat cheltuielilor pentru Cercetare si dezvoltare: UOE include in cheltuielile
pentru educatie orice activitate de cercetare efectuata in institutiile de educatie tertiara. Pe de
alta parte, COFOG clasifica activitatile de cercetare efectuate in institutiile de educatie tertiara
conform functiilor corespunzatoare activitatilor respective (de exemplu, 01.4 — Cercetare de
baza, 07.5 — Cercetare si dezvoltare in domeniul sanatatii), iar in categoria Educatie include
doar activitatile de Cercetare si dezvoltare efectuate ih domeniul educatiei.

» Definitia cheltuileilor guvernamentale: Cheltuielile guvernamentale finale destinate consumului
corespund in UOE cheltuilelilor guvernamentale directe alocate institutiilor de fnvatamant.
Cheltuielile educationale UOE sunt clasificate ca “transferurile sau alte categoprii de plati
provenind din surse de stat si alocate gospodariilor si altor entitati private” constituie o parte a
beneficiilor sociale, subventiilor sau altor transferuri efectuate inte conturile nationale (Extract
from 2011 COFOG Manual, sectiune 4.4.3).

Date si observatii metodologice disponibile la:
http://epp.eurostat.ec.europa.eu/portal/page/portal/guvern_finance_statistics/data/database.
Manual privind surse si metode de lucru cu statisticile COFOG (editia 2011) disponbil la:

http://epp.eurostat.ec.europa.eu/cache/ITY OFFPUB/KS-RA-11-013/EN/KS-RA-11-013-EN.PDF;

Sondajul Eurostudent IV

Anul de referinta: cel mai recent set de date disponibile exista din 2009 si 2010 (cu exceptia Angliei
si Tarii Galilor, in cazul carora au fost folosite date din anul academic 2007/08).

Unitatea de referinta: Studentii nationali sau rezidenti aflati la nivelul educational ISCED 5A.

Acoperire: 22 de state membre UE (pentru Marea Britanie doar Anglia/Tara Galilor), plus Norvegia,
Turcia si Elvetia.

Descriere:

Scopul Eurostudent este acela de a oferi date comparabile cu privire la asa numita “dimensiune
sociald” a invatamantului superior in Europa. Este produsul unei retele academice si de reprezentanti
ai ministerelor responsabile pentru invatdmantul superior din 25 de tari.

Setul de instrumente a caror utilizare este menita sa asigure calitatea si comparabilitatea datelor
colectate este cunoscut sub denumirea de Conventile EUROSTUNDENT. Aceste Conventii s-au
dezvoltat de-a lungul ciclurilor de proiecte EUROSTUDENT si sunt produsul multor discufii care au
avut loc pe parcursul mai multor intalniri de proiect, seminare intensive, ateliere si conferinte
organizate de Reteaua EUROSTUDENT. Acestea sunt inregistrate intr-un numar de brosuri care sunt
puse la dispozitia tuturor contributorilor nationali cat si publicului larg, interesat. in primul rand,
Conventiile contin definitii ale celor mai importante structuri folosite de sondajele nationale (Brosura de
Distribuire a Informatiilor). In al doilea rand, includ un chestionar central cu 47 de intrebari care ar
trebui incluse in toate sondajele realizate la nivel national (Brosura de Distribuire a Informatiilor). In al
treilea rand, asigura distribuitorilor nationali posibilitatea de a oferi informatii in legatura cu 81 de
subiecte secundare (Brosura de Distribuire a Informatiilor). Marea majoritate a echipelor nationale au
utilizat sondaje online (19 din 25), motiv pentru care, liniile directoare privind metodologia de aplicare
a sondajelor nationale s-au concentrat pe provocari si pe observatiii legate de sondajele online
(Brosura pentru Planificarea si Executarea Sondajelor Online).

Alaturi de chestionarul principal, cele mai importante specificatii metodologice se refera la grupul {inta
standard care trebuie analizat de contributorii nationali. In definirea grupului tintd standard, au fost
luate in considerare acordurile rundelor anterioare de discutii ale EUROSTUDENT, precum si
Conventiile privind datele UOE. Criteriile de mai jos definesc grupul {intd standard avut in vedere de
EUROSTUDENT IV.
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e Studentii care au in prezent o resedinta stabila in tara respectiva si care au terminat studiile in
tara respectiva, indiferent de cetatenie.

o Atat studentii Tnscrisi in programe cu durata integrala cét si cei inscrisi im programe de studii
cu durata redusa, diferentiati in functie de statutul formal.

e Studenti Tnscrisi in programe de tip ISCED 5A (Licentd, Master si alte tipuri de programe
nationale de nivel ISCED 5A)

e Studenti din toate institutiile de invatdmant superior care ofera prorgrame de nivel ISCED 5A
(institutiile de Tnvatamant superior specializate, cum ar fi cele cu profil militar, sunt excluse)

e Studenti inscrisi in programe de studiu la distanta, cu conditia sa nu fie inmatriculati intr-o
institutie care ofera doar programe educationale la distanta (cum ar fi Open University din
Marea Britanie sau FernUniversitat Hagen din Germania)

V. Observatii cu privire la cifrele furnizate de Eurostat

Capitolul 1

Figura 1.6: Cheltuielile publice anuale privind educatia tertiara ca 26 din PIB, 2008

Belgia: Cheltuielile exclud institutiile particulare independente si Comunitatea vorbitoare de limba germana.

Danemarca: Cheltuielile din invatdmantul non-tertiar post secundar sunt partial incluse la nivel secundar superior si tertjar.
Cheltuielile pentru cercetare si dezvoltare nu sunt disponibile. Cheltuielile exclud institutiile particulare independente.

Irlanda: Cheltuielile pentru serivicii auxiliare nu sunt disponibile.

Grecia: Cheltuielile realizate la nivel local nu sunt disponibile.

Spania: Cheltuielile pentru serivicii auxiliare nu sunt disponibile.

Cipru: Inclusiv sprijinul financiar pentru studentii care isi desfagoara studiile peste granita.
Ungaria: Creditele oferite studentilor din surse publice nu sunt disponibile.

Malta: Transferurile din surse publice catre entitati private nu sunt disponibile.

Portugalia: Cheltuielile din invatamantul non-tertiar post secundar sunt partial incluse la nivel secundar superior si tertiar.
Imprumuturile studentilor obtinute din surse publice nu sunt disponibile. Cheltuielile pentru serivicii auxiliare nu sunt
disponibile.

Slovacia: Cheltuielile la nivel ISCED 5B sunt incluse Tn nivelul educational secundar superior.
Marea Britanie: Adjustrea PIB pentru anul financiar care se deruleaza de la 1 aprilie la 31 martie.

Islanda: Cheltuielile pentru serivicii auxiliare nu sunt disponibile. Cheltuielile pentru cercetare si dezvoltare nu sunt
disponibile.

Croatia: Transferurile din surse publice catre entitati private nu sunt disponibile. Cheltuilelile realizate direct pentru instituti
particulare independente nu sunt disponibile
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Figura 1.7: Cheltuielile publice anuale in invatamantul tertiar ca pondere din cheltuiala
publica totala, 2008

Belgia: Cheltuielile exclud institutiile particulare independente si Comunitatea vorbitoare de limba germana.

Danemarca: Cheltuielile din invatdmantul non-tertiar post secundar sunt partial incluse la nivel secundar superior si tertjar.
Cheltuielile pentru cercetare si dezvoltare nu sunt disponibile. Cheltuielile exclud institutiile particulare independente.

Irlanda: Cheltuielile pentru serivicii auxiliare nu sunt disponibile.

Grecia: Cheltuielile la nivel local nu sunt disponibile.

Spania: Cheltuielile pentru serivicii auxiliare nu sunt disponibile.

Cipru: Inclusiv ajutorul financiar pentru studentji care studiaza in afara tarii.
Malta: Transferurile din surse publice catre entitai private nu sunt disponibile.

Portugalia: Cheltuielile din fnvatamantul non-tertiar post secundar sunt partial incluse la nivel secundar superior si tertiar.
Imprumuturile studentilor obfinute din surse publice nu sunt disponibile. Nu sunt disponibile platile efectuate de entitaf
private, altele decat gospodariile, cétre institutii educationale.

Slovacia: Cheltuielile la nivel ISCED 5B sunt incluse Tn nivelul educational secundar superior.
Marea Britanie: Ajustrea PIB pentru anul financiar care se deruleaza de la 1 aprilie la 31 martie.

Islanda: Cheltuielile pentru serivicii auxiliare nu sunt disponibile. Cheltuielile pentru cercetare si dezvoltare nu sunt
disponibile.

Croatia: Transferurile din surse publice cétre entitdti private nu sunt disponibile. Cheltuileli directe pentru institutiile
particulare independente nu sunt disponibile.

Figura 1.8: Cheltuielile publice anuale in institutiile de invatamant tertiar pe student
echivalent, cu frecventa integrald, in euro PPS, 2008

Danemarca: Cheltuielile din fnvatdmantul non-tertiar post secundar sunt partial incluse la nivel secundar superior si tertjar.
Cheltuielile pentru cercetare si dezvoltare nu sunt disponibile. Cheltuielile pentru institutiile educationale, particulare si
independente nu sunt disponibile.

Irlanda: Cheltuielile pentru serivicii auxiliare nu sunt disponibile.
Spania: Cheltuielile pentru serivicii auxiliare nu sunt disponibile.
Austria: Platile facute de agentii internationale si de alte surse straine cétre institutiile educationale, nu sunt disponibile.

Polonia: Nu sunt disponibile platile efectuate de entitati private, altele decat gospodariile, catre institutii educationale. Platile
facute de agentii internationale si de alte surse straine catre institutiile educationale, nu sunt disponibile.

Portugalia: Cheltuielile din invatamantul non-tertiar post secundar sunt partial incluse la nivel secundar superior si terfiar.
Cheltuielile efectuate la nivel local nu sunt disponibile pentru institutji private. Cheltuielile pentru serivicii auxiliare nu sunt
disponibile.

Slovenia: Cheltuielile de capital pentru institutiile educationale, private, nu sunt disponibile.
Slovacia: Cheltuielile la nivel ISCED 5B sunt incluse in nivelul educational secundar superior. Cheltuielile pentru institutiile

educationale, private si independente nu sunt disponibile. Nu sunt disponibile plaile facute de catre agentii internationale i
alte surse stréine catre institutele educationale.

Marea Britanie: Ajustarea cheltuielilor din domeniul educational pentru anul financiar care se deruleaza de la 1 aprilie la 31
martie.

Islanda: Cheltuielile pentru serivicii auxiliare nu sunt disponibile. Cheltuielile pentru institutile educationale, private si
independente nu sunt disponibile. Nu sunt disponibile platile facute de catre agentii internationale si alte surse straine catre
institutele educationale. Cheltuielile pentru cercetare si dezvoltare nu sunt disponibile.

Norvegia: Nu sunt disponibile platile efectuate de entitai private, altele decat gospodariile, catre institufii educationale. Nu
sunt disponibile platile facute de catre agentji internationale si alte surse straine catre institutele educationale.

Croatia: Nu sunt disponibile platile compensatorii care se fac pentru personal, in institutiile educationale. Cheltuielile de
capital pentru institutile educationale, private, nu sunt disponibile. Nu sunt disponibile plafile facute de catre agentji
internationale si alte surse straine catre institutele educationale.
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Figura 1.9: Cheltuielile publice anuale in institutiile de invatamant tertiar pe student
echivalent, cu frecventa integrald, in euro PCS, raportat la PIB-ul pe locuitor, in euro
PCS, 2008

Danemarca: Cheltuielile din invatamantul non-tertiar post secundar sunt partial incluse la nivel secundar superior si teriar.
Cheltuielile pentru cercetare si dezvoltare nu sunt disponibile pentru institutiile educationale, private si independente nu sunt
disponibile.

Irlanda: Cheltuielile pentru serivicii auxiliare nu sunt disponibile.

Grecia: Calculele au fost efectuate pe baza valorilor previzionate pentru PIB, pe cap de locuitor.

Spania: Cheltuielile pentru serivicii auxiliare nu sunt disponibile.

Austria: Nu sunt disponibile platile facute de catre agentji internationale si alte surse straine catre institutele educatjonale.

Polonia: Nu sunt disponibile platile efectuate de entitati private, altele decét gospodariile, catre institutii educationale. Nu
sunt disponibile platile facute de catre agentji internationale si alte surse straine catre institutele educationale.

Portugalia: Cheltuielile din invataméantul non-tertiar post secundar sunt partial incluse la nivel secundar superior si terfiar.
Cheltuielile efectuate la nivel local nu sunt disponibile pentru instituji private. Cheltuielile pentru serivicii auxiliare nu sunt
disponibile.

Slovenia: Cheltuielile de capital pentru institutiile educationale, private, nu sunt disponibile.

Slovacia: Cheltuielile la nivel ISCED 5B sunt incluse in nivelul educational secundar superior. Cheltuielile pentru institutiile
educationale, private si independente nu sunt disponibile. Nu sunt disponibile platile facute de catre agentii internationale si
alte surse stréine catre institutele educationale.

Marea Britanie: Ajustarea cheltuielilor din domeniul educational pentru anul financiar care se deruleaza de la 1 aprilie la 31
martie.

Islanda: Cheltuielile pentru serivicii auxiliare nu sunt disponibile. Cheltuielile de capital pentru institutile educationale,
private, nu sunt disponibile. Nu sunt disponibile platile facute de catre agentii internationale si alte surse straine catre
institutele educationale. Cheltuielile pentru cercetare si dezvoltare nu sunt disponibile.

Norvegia: Nu sunt disponibile platile efectuate de entitai private, altele decat gospodariile, catre institufii educationale. Nu
sunt disponibile platile facute de catre agentii internationale si alte surse straine catre institutele educationale.

Croatia: Nu sunt disponibile platile compensatorii care se fac pentru personal, in institutiile educationale. Cheltuielile de
capital pentru institutile educationale, private, nu sunt disponibile. Nu sunt disponibile platile facute de catre agentii
internationale si alte surse straine catre institutele educationale.

Figura 1.10: Modificarile anuale intervenite in nivelul cheltuielii publice destinate
educatiei tertiare, intre 2006 si 2010

Calcule efectuate pentru valorile provizorii disponibile pentru Bulgaria (2006-2009), Grecia (2006-2010), Spania (2007),
Ungaria (2006-2009) si Suedia (2006).
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Capitolul 4

Figura 4.2: Ponderea femeilor in totalul noilor admisi in educatia tertiara dupa domeniul
de studiu (mediana si percentilele 10/90), in anul academic 2008/09

Gradul de acoperire pe tari:

Toate domeniile de studiu: Bulgaria, Republica Ceha, Danemarca, Estonia, Cipru, Letonia, Lituania, Ungaria, Malta,
Polonia, Roménia, Slovacia, Suedia, Marea Britanie, FRI a Macedoniei, Turcia, Islanda, Norvegia, Elvetia, Belgia, Germania,
Irlanda, Spania, Italia, Olanda, Austria, Portugalia, Slovenia, Finlanda.

Formarea personalului didactic: Bulgaria, Republica Ceha, Danemarca, Estonia, Cipru, Letonia, Lituania, Ungaria, Malta,
Polonia, Romania, Slovacia, Suedia, Marea Britanie, Turcia, Islanda, Norvegia, Elvetia, Belgia, Germania, Spania, Olanda,
Austria, Portugalia, Slovenia, Finlanda.

Stiintele educatiei: Bulgaria, Republica Ceha, Danemarca, Estonia, Cipru, Letonia, Lituania, Ungaria, Malta, Romania,
Slovacia, Suedia, Marea Britanie, Turcia, Islanda, Norvegia, Elvetia, Belgia, Germania, Spania, ltalia, Olanda, Austria,
Portugalia, Finlanda.

Arte: Bulgaria, Republica Ceha, Danemarca, Estonia, Cipru, Letonia, Lituania, Ungaria, Malta, Polonia, Romania, Slovacia,
Suedia, Marea Britanie, Turcia, Islanda, Norvegia, Elvetia, Belgia, Germania, Irlanda, Spania, ltalia, Olanda, Austria,
Portugalia, Slovenia, Finlanda.

Stiinte umaniste: Bulgaria, Republica Ceha, Danemarca, Estonia, Cipru, Letonia, Lituania, Ungaria, Malta, Polonia,
Roménia, Slovacia, Suedia, Marea Britanie, Turcia, Islanda, Norvegia, Elvetia, Belgia, Germania, Iflanda, Spania, ltalia,
Olanda, Austria, Portugalia, Slovenia, Finlanda.

Stiinte sociale si comportamentale: Bulgaria, Republica Ceha, Danemarca, Estonia, Cipru, Letonia, Lituania, Ungaria,
Malta, Polonia, Romania, Slovacia, Suedia, Marea Britanie, Turcia, Islanda, Norvegia, Elvetia, Belgia, Germania, Irlanda,
Spania, Italia, Olanda, Austria, Portugalia, Slovenia, Finlanda.

Jurnalism si stiinfele informatiei: Bulgaria, Republica Ceha, Danemarca, Estonia, Cipru, Letonia, Lituania, Ungaria,
Polonia, Romania, Slovacia, Suedia, Marea Britanie, Turcia, Islanda, Norvegia, Elvetia, Belgia, Germania, Irflanda, Spania,
Italia, Olanda, Austria, Portugalia, Slovenia, Finlanda.

Afaceri si administratie: Bulgaria, Republica Ceha, Danemarca, Estonia, Cipru, Letonia, Lituania, Ungaria, Malta, Polonia,
Roménia, Slovacia, Suedia, Marea Britanie, Turcia, Islanda, Norvegia, Elvetia, Belgia, Germania, Irlanda, Spania, ltalia,
Olanda, Austria, Portugalia, Slovenia, Finlanda.

Stiinte juridice: Bulgaria, Republica Ceha, Danemarca, Estonia, Cipru, Letonia, Lituania, Ungaria, Malta, Polonia, Romania,
Slovacia, Suedia, Marea Britanie, FRI a Macedoniei, Turcia, Islanda, Norvegia, Elvetia, Belgia, Germania, Irlanda, Spania,
Italia, Olanda, Austria, Portugalia, Slovenia, Finlanda.

Fizica: Bulgaria, Republica Ceha, Danemarca, Estonia, Cipru, Letonia, Lituania, Ungaria, Malta, Polonia, Romania, Slovacia,
Suedia, Marea Britanie, Turcia, Islanda, Norvegia, Elvetia, Belgia, Germania, Irlanda, Spania, ltalia, Olanda, Austria,
Portugalia, Slovenia, Finlanda.

Stiinfele naturii: Bulgaria, Republica Ceha, Danemarca, Estonia, Cipru, Letonia, Lituania, Ungaria, Malta, Polonia,
Romania, Slovacia, Suedia, Marea Britanie, Turcia, Islanda, Norvegia, Elvefia, Belgia, Germania, Irlanda, Spania, ltalia,
Olanda, Austria, Portugalia, Slovenia, Finlanda.

Matematica si statistica: Bulgaria, Republica Ceha, Danemarca, Estonia, Cipru, Letonia, Lituania, Ungaria, Malta, Polonia,
Roménia, Slovacia, Suedia, Marea Britanie, Turcia, Islanda, Norvegia, Elvetia, Belgia, Germania, Irlanda, Spania, ltalia,
Olanda, Austria, Portugalia, Slovenia, Finlanda.

Informatica: Bulgaria, Republica Ceha, Danemarca, Estonia, Cipru, Letonia, Lituania, Ungaria, Malta, Polonia, Roménia,
Slovacia, Suedia, Marea Britanie, Turcia, Islanda, Norvegia, Elvetia, Belgia, Germania, Irlanda, Spania, Italia, Olanda,
Austria, Portugalia, Slovenia, Finlanda.

Inginerie si domenii conexe: Bulgaria, Republica Ceha, Danemarca, Estonia, Cipru, Letonia, Lituania, Ungaria, Malta,
Polonia, Roménia, Slovacia, Suedia, Marea Britanie, FRI a Macedoniei, Turcia, Islanda, Norvegia, Elvetia, Belgia, Germania,
Irlanda, Spania, Italia, Olanda, Austria, Portugalia, Slovenia, Finlanda.

Productie si prelucrare: Bulgaria, Republica Ceha, Danemarca, Estonia, Letonia, Lituania, Ungaria, Polonia, Roménia,
Slovacia, Suedia, Marea Britanie, Turcia, Islanda, Norvegia, Elvetia, Belgia, Germania, Irlanda, Spania, Italia, Olanda,
Austria, Portugalia, Slovenia, Finlanda.

Arhitectura si constructii: Bulgaria, Republica Ceha, Danemarca, Estonia, Cipru, Letonia, Lituania, Ungaria, Malta,
Polonia, Romania, Slovacia, Suedia, Marea Britanie, Turcia, Islanda, Norvegia, Elvetia, Belgia, Germania, Irlanda, Spania,
Italia, Olanda, Austria, Portugalia, Slovenia, Finlanda.
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Agriculturd, silvicultura si piscicultura: Bulgaria, Republica Cehd, Danemarca, Estonia, Cipru, Letonia, Lituania, Ungaria,
Malta, Polonia, Roménia, Slovacia, Suedia, Marea Britanie, Turcia, Islanda, Norvegia, Elvetia, Belgia, Germania, Irlanda,
Spania, Italia, Olanda, Austria, Portugalia, Slovenia, Finlanda.

Medicina veterinara: Bulgaria, Republica Ceha, Danemarca, Estonia, Letonia, Lituania, Ungaria, Polonia, Romania,
Slovacia, Suedia, Marea Britanie, Turcia, Norvegia, Elvetia, Belgia, Germania, Irlanda, Spania, Italia, Olanda, Austria,
Portugalia, Slovenia, Finlanda.

Medicina si asistenta sociala: Bulgaria, Republica Ceha, Danemarca, Estonia, Cipru, Letonia, Lituania, Ungaria, Malta,
Polonia, Roméania, Slovacia, Suedia, Marea Britanie, Turcia, Islanda, Norvegia, Elvetia, Belgia, Germania, Irlanda, Spania,
Italia, Olanda, Austria, Portugalia, Slovenia, Finlanda.

Servicii sociale: Bulgaria, Republica Ceha, Danemarca, Estonia, Cipru, Letonia, Lituania, Ungaria, Malta, Polonia,
Roménia, Slovacia, Suedia, Marea Britanie, Turcia, Islanda, Norvegia, Elvetia, Belgia, Germania, Irlanda, Spania, ltalia,
Olanda, Austria, Portugalia, Slovenia, Finlanda.

Servicii: Bulgaria, Republica Ceha, Danemarca, Estonia, Cipru, Letonia, Lituania, Ungaria, Malta, Polonia, Romania,
Slovacia, Suedia, Marea Britanie, Turcia, Islanda, Norvegia, Elvetia, Belgia, Germania, Irlanda, Spania, ltalia, Olanda,
Austria, Portugalia, Slovenia, Finlanda.

Servicii de transport: Bulgaria, Republica Ceha, Danemarca, Estonia, Letonia, Lituania, Polonia, Slovacia, Suedia, Turcia,
Norvegia, Elvetia, Belgia, Germania, Irlanda, Spania, ltalia, Olanda, Portugalia, Slovenia, Finlanda.

Protectia mediului: Bulgaria, Republica Ceha, Danemarca, Estonia, Cipru, Letonia, Lituania, Ungaria, Malta, Polonia,
Roménia, Slovacia, Suedia, Marea Britanie, Turcia, Islanda, Norvegia, Elvetia, Belgia, Germania, Iflanda, Spania, ltalia,
Olanda, Austria, Portugalia, Slovenia, Finlanda.

Servicii de securitate: Bulgaria, Republica Ceha, Danemarca, Estonia, Cipru, Letonia, Lituania, Ungaria, Polonia, Roménia,
Slovacia, Suedia, Turcia, Norvegia, Elvetia, Belgia, Germania, Irlanda, Spania, Italia, Olanda, Austria, Portugalia, Slovenia,
Finlanda.

Nu se cunosc sau nu sunt specificate: Bulgaria, Letonia, Suedia, Marea Britanie, FRI a Macedoniei, Norvegia, Elvetia,
Belgia, Germania, Irlanda, Spania, Italia, Olanda, Austria.

Figura 4.3: Nivelul participarii dupa gen: raportul probabilitatilor privind participarea la
invatamantul tertiar a femeilor si a barbatilor, 2000-2010

Acoperirea pe tara pentru cele mai multe varste de referinté (vezi si exceptiile de mai jos):

Belgia, Bulgaria, Republica Cehad, Danemarca, Germania, Estonia, Irlanda, Grecia, Spania, Franta, Italia, Cipru, Letonia,
Lituania, Luxemburg, Ungaria, Malta, Olanda, Austria, Polonia, Portugalia, Romania, Slovenia, Slovacia, Finlanda, Suedia,
Marea Britanie, Islanda, Norvegia, Elvetia, Croatia, FRI a Macedoniei, Turcia.

Exceptii:

2000: nu existé date disponibile pentru Austria, Croatia, FRI a Macedoniei gi Turcia.
2001: nu exista date disponibile pentru Austria, Croatia, FRI a Macedoniei $i Turcia.
2002: nu exista date disponibile pentru FRI a Macedoniei si Turcia.

2003: nu exista date disponibile pentru FRI a Macedoniei si Turcia.

2004: nu exista date disponibile pentru FRI a Macedoniei si Turcia.

2005: nu exista date disponibile pentru FRI a Macedoniei si Turcia.

Figura 4.15: Ponderea finantarii private in totalul cheltuielilor institutiilor de invatamant
superior (2000, 2008)

Belgia: 2008, 2000: Cheltuielile exclud institutiile private independente si Comunitatea vorbitoare de limba germana.
Republica Ceha: 2000: date din 2001.

Danemarca: 2008, 2000: Cheltuielie exclud institutiile private independente; 2008, 2004: Cheltuielile din invatdmantul non-
tertiar post secundar sunt partial incluse la nivel secundar superior si terfiar.

Estonia: 2000: date din 2005; 2008, 2000: Platile efectuate de entitati private, altele decat gospodariile, catre institutiile
educationale, nu sunt disponibile.

Irlanda: 2008: Cheltuielile pentru serivicii auxiliare nu sunt disponibile; 2008, 2000:

Platile efectuate de entitaj private, altele decat gospodariile, catre institutiile private independente, nu sunt disponibile; 2008,
2000: Platile efectuate de entitati private, altele decat gospodariile, catre instituiile private independente, nu sunt disponibile.
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Grecia: 2000: date din 2001; 2000: Platile efectuate de entitdi private, altele decdt gospodariile, catre institutiile
educationale, nu sunt disponibile. 2008: date din 2005.

Spania: 2008: Cheltuielile pentru serivicii auxiliare nu sunt disponibile; 2000: Platile efectuate de entitatj private, altele decat
gospodariile, catre institujiile educationale, nu sunt disponibile.

Lituania: 2000: date din 2003.

Ungaria: 2008: date din 2005; 2008: Platile efectuate de entita{j private, pentru institutii private dependente guvernamental,
nu sunt disponibile; 2000: date din 2001.

Austria; 2008, 2004; Platile efectuate de entitati private, altele decat gospodariile, catre institutiile educationale, nu sunt
disponibile.

Polonia: 2000; date din 2002; 2008: Cheltuielile private la nivel ISCED 5B nu sunt disponibile.

Portugalia: 2000: date din 2001; 2008: Cheltuielile pentru serivicii auxiliare nu sunt disponibile; 2008: Cheltuielile din
invatdmantul non-tertiar post secundar sunt partial incluse la nivel secundar superior si tertiar; 2000: Cheltuiala privata
efectuatd pentru institufii educationale nu este disponibild; 2000: Platile efectuate de entitdti private, altele decét
gospodariile, catre instituiile educationale, nu sunt disponibile.

Romania: 2008: Platile efectuate de entitdli private, altele decadt gospodariile, catre institufile educationale, nu sunt
disponibile; 2000: date din 2005.

Slovenia: 2000: date din 2001.

Slovacia: 2008, 2000: Cheltuielile la nivel ISCED 5B sunt incluse in nivelul educational secundar superior; 2008, 2000:
Platile facute de gospodarii si alte entitati private catre institutii educationale, nu sunt disponibile

Suedia: 2000: date din 2003.
Marea Britanie: 2000: Cheltuielile pentru serivicii auxiliare nu sunt disponibile.

Islanda: 2000: Cheltuielile din invataméantul non-tertiar post secundar sunt partial incluse la nivel secundar superior i tertjar:
Cheltuielile pentru serivicii auxiliare nu sunt disponibile.

Norvegia: 2008: Platile efectuate de alte entitai private catre instituiile educationale nu sunt disponibile;

Croatia: 2000; date din 2005; 2008, 2000: Plaile efectuate de entita{i private, altele decat gospodariile, catre institutiile
educationale, nu sunt disponibile; 2008, 2004, 2000: Platile facute de gospodarii catre institutii private nu sunt disponibile.

Turcia: 2008: date din 2004; 2000: Plafile facute de gospodarii catre institutii private nu sunt disponibile; 2000: Platile
efectuate de entitati private, altele decét gospodariile, catre institutiile educationale, nu sunt disponibile.

Figura 4.20: Sprijinul acordat studentilor inmatriculati in invatamantul tertiar ca pondere
in cheltuiala publica la nivelul invatamantului tertiar (2000, 2008)

Belgia: 2008, 2000: Cheltuielile exclud institutiile private independente i Comunitatea vorbitoare de limba germana; 2000:
Nu sunt disponibile cheltuielile privind pensiile.

Bulgaria: 2008, 2000: imprumuturile studentesti din surse publice nu sunt aplicabile.
Republica Ceha: 2008, 2000: Imprumuturile studentesti din surse publice nu sunt aplicabile.

Danemarca: 2000: Sprijinul financiar oferit studentilor de cétre alte entita{j private, nu este disponibil; 2008: Cheltuielile din
invatdmantul non-tertiar post secundar sunt partial incluse la nivel secundar superior si tertiar.

Germania: 2008: Sprijinul financiar oferit studentilor de cétre alte entitati private inafara de gospodarii, nu este disponibil.
Estonia: 2008, 2000: imprumuturile studentesti din surse publice nu sunt aplicabile.

Irlanda: 2008: Cheltuielile pentru serivicii auxiliare nu sunt disponibile; 2000: imprumuturile studentesti din surse publice nu
sunt aplicabile.

Grecia: 2000: imprumuturile studentesti din surse publice nu sunt aplicabile; 2000: Nu sunt disponibile cheltuielile privind
pensiile.

Spania: 2008: Cheltuielile pentru serivicii auxiliare nu sunt disponibile; 2000: imprumuturile studentesti din surse publice nu
sunt aplicabile.

Franta: 2000v.

Cipru: 2008, 2000: imprumuturile studentesti din surse publice nu sunt aplicabile.
Ungaria: 2008: Imprumuturile studentesti din surse publice nu sunt aplicabile.
Malta: 2000: imprumuturile studentesti din surse publice nu sunt aplicabile.
Austria: 2000: imprumuturile studentesti din surse publice nu sunt aplicabile.
Polonia: 2000: imprumuturile studentesti din surse publice nu sunt aplicabile.
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Portugalia: 2008: imprumuturile studentesti din surse publice nu sunt aplicabile; 2008: Cheltuielile pentru serivicii auxiliare
nu sunt disponibile; 2008: Cheltuielile din nvatdmantul non-tertiar post secundar sunt partial incluse la nivel secundar
superior si tertiar; 2008, 2000: Nu sunt disponibile cheltuielile privind pensiile; 2000: Sprijinul financiar acordat studentilor la
nivel regional nu este disponibil.

Romania: 2000: Imprumuturile studentesti din surse publice nu sunt aplicabile.

Slovacia: 2008, 2000: Cheltuielile la nivel ISCED 5B sunt incluse in nivelul educational secundar superior.
Finlanda: 2000: imprumuturile studentesti din surse publice nu sunt aplicabile.

Marea Britanie: 2000: Imprumuturile studentesti din surse publice nu sunt disponibile.

Islanda: 2008: Cheltuielile pentru serivicii auxiliare nu sunt disponibile; 2000: Cheltuielile din invatamantul non-tertiar post
secundar sunt partial incluse la nivel secundar superior si tertiar: nu se aplica pentru bursele scolare.

Croatia: 2008: Transferurile publice catre alte entitafi private nu sunt disponibile; 2008: Bursele scolare si alte granturi nu
sunt disponibile.

Turcia; 2000: Cheltuiala la nivel regional si local nu este disponibila.

Capitolul 5

Figura 5.2: Ratele de absolvire in programele de studii tertiare de tip A (26) in anul 2008

Belgia (Comunitatea flamanda): Anul folosit pentru absolventji noi: 2005/06

Datele cu privire la cei admisi cuprind doar datele pentru studensii care au fost admisi in invatamantul superior pentru prima
datd, in Comunitatea Flamanda (intr-un program vocatjonal sau teoretic) si care sunt totusi inscrisi la data de 1 februarie
2006. Datele despre admitere iau in calcul doar ciclurile de licentd. In cadrul seturilor de date mai timpurii, continand
informatji despre rata continuitatji / rata de abandon, s-a folosit un alt timp de metodologie. Aceasta schimbare are la baza in
principal implementarea structurii BA/MA. Datorita acesteia, programele de licenta sunt considerate a se pozitiona primele,
iar programele de masterat se afla pe pozitia a doua sau o pozitie ulterioara. Orice comparatie intre datele colectate in acest
an si cele colectate in anii precendefi, trebuie evitate. Nu au fost incluse date despre educatia pentru promovarea in
societate, scoala militara roiald sau universitéti deschise.

Republica Ceha: Anul de referinta folosit pentru nou-admisi: 2001
Danemarca: Anul de referinta folosit pentru nou-admisi: 1997/98
Germania: Anul de referinta folosit pentru nou-admisi: 1999/2000
Spania: Anul de referinta folosit pentru nou-admisi: 2003/04 si 2005/06
Franta: Anul de referinta folosit pentru nou-admisi: 1996-2003

Ungaria: Anul de referinta folosit pentru nou-admisi: 2003/04 pentru tinerii inmatriculati in universitati si 2005/06 pentru tinerii
inmatriculati in colegii.

Numar studentjlor straini este estimat. Contine numarul studentilor straini din totalul celor care au absolvit.
Austria: Anul de referinta folosit pentru nou-admisi: 2002/03; 2004/05
Italia: Anul de referinta folosit pentru nou-admisi: 1998/99

Datoritd modificarilor relevante care au aparut in ultimii ani in structura sistemului terfiar, acest indicator nu mai este potrivit
pentru ltalia.

Lituania: Anul de referinta folosit pentru nou-admisi: 2000, 2002

Netherlands: Anul de referinta folosit pentru nou-admisi: 1998/99

Se refera la prima calificare, de nivel ISCED 5A - prima si a doua calificare (neduplicate).
Norvegia: Anul de referinta folosit pentru nou-admisi: 1997/98

Polonia: Anul de referinta folosit pentru nou-admisi: 2003/04, 2004/05, 2005/06
Portugalia: Anul de referinta folosit pentru nou-admisi: 2003-2008

Slovenia: Anul de referinta folosit pentru nou-admisi: 2001/02

Slovacia: Anul de referinta folosit pentru nou-admisi: 2002-2005

Suedia: Anul de referinta folosit pentru nou-admisi: 1999/2000

Datele contin studenti care sunt admisi la cursuri de sine stétatoare, care probabil nu intentioneazé s& definitiveze un intreg
ciclu educatjonal.

Finlanda: Anul de referinta folosit pentru nou-admisi: 1995

Numarul admisilor si cel al absolventjlor este dat de Statistica Finlandeza, informatji care, fiind colectate individual, acopera
aproximativ 100 % din proaspetiji admisi si absolventi din Finlanda. Doar un numar neglijabil de persoane (acelea care nu au
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un cod numeric personal) sunt excluse din acoperirea privind datele referitoare la esantionul real/cohorta reald. Numarul de
absolventi reprezintd numarul persoanelor care si-au inceput studiile in 1995 si le-au terminat pana la sfarsitul anului 2005.
Se referd la absolventii care si-au inceput studiile h 1995, pe parcursul a 10 ani de studii. Datele despre programele de
studii politehnice sunt excluse din ratele de admitere si de absolvire.

Marea Britanie: Anul de referinta folosit pentru nou-admisi: variabil.
Islanda: Anul de referinta folosit pentru nou-admisi: 1998/99
Graduates 1999-2008.

Armenia: Anul de referinta folosit pentru nou-admisi: necunoscut
Rusia: Anul de referinta folosit pentru nou-admisi: 2003/04

Figura 5.3: Rata neta de admitere si rata neta de absolvire (20), programe tertiare de tip
A, 2008/09

Rusia: Numarul admigilor si absolventjlor este observat pentru perioada 1 octombrie 2008 — 31 septembrie 2009. Este
exclus numarul cetatenilor straini care studiaza conform intelegerilor internationale si include numarul cetatenilor straini care
studiaza raportandu-se la criteriile generale de admitere.

Azerbaijan, Ucraina si Armenia: Nu exista informatji detaliate pentru proaspetii absolventj clasificati dupa vérsta.
Albania, Azerbaijan, Ucraina si Armenia: Nu exista informatji detaliate pentru proaspeii absolventi clasificati dupa varsta.

Figura 5.4: Rata neta de admitere si rata neta de absolvire (26), programe tertiare de tip
B, 2008/09

Rusia: Numarul admigilor si absolventjlor este observat pentru perioada 1 octombrie 2008 — 31 septembrie 2009. Este
exclus numarul cetatenilor straini care studiaza conform intelegerilor internationale si include numarul cetatenilor stréini care
studiaza raportandu-se la criteriile generale de admitere.

Azerbaijan, Ucraina si Armenia: Nu existd informatji detaliate pentru proaspetii absolventi clasificati dupa vérsta.
Albania, Azerbaijan, Ucraina si Armenia: Nu exista informatji detaliate pentru proaspeii absolventi clasificati dupa varsta.

Figura 5.5: Rata medie neta de admitere si rata medie neta de absolvire (26), programe
tertiare de tip A, per an academic

Valoarea netd a ratei mediane exclude Albania, Andorra, Armenia, Azerbaijan, Bosnia si Hertegovina, Croatia, FRI a
Macedoniei, Georgia, Vatican, Kazakhstan, Lituania, Luxemburg, Muntenegru, Moldova, Rusia si Ucraina.

Valoarea neta a ratei mediane de absolvire exclude Albania, Andorra, Armenia, Azerbaijan, Bosnia si Hertegovina, Franta,
Georgia, Vatican, Irlanda, Kazakhstan, Luxemburg, Muntenegru, Moldova, Rusia si Ucraina.

Figura 5.8: Durata medie a perioadei de tranzitie de la absolvire si pana la ocuparea unui
loc de munca in functie de nivelul de educatie atins, 2009

Germania si Elvetia: Datele privind gasirea si ocuparea primului loc de munca dupa absolvirea facultétjii nu au fost colectate
intr-o maniera comparabila cu felul in care s-a realizat procedura similara in Germania si Elvetia.

Figura 5.11: Percentilele 25, 50 si 75 ale venitului anual brut al angajatilor din tarile din
SEIS, dupa performantele educationale, in PSC EUR, in anul 2010

Mai putin Albania, Andorra, Armenia, Azerbaijan, Bosnia-Hertegovina, Croatia, Georgia, Kazakhstan, Liechtenstein,
Moldova, Muntenegru, Federatia Rusa, Serbia, FRI a Macedoniei, Turcia si Ucraina.

Figura 5.15: Ponderea persoanelor cu varste cuprinse intre 25 si 34 de ani cu studii
superioare (ISCED 5-6) segregate pe verticala (nu se afla in ISCO 1, 2 sau 3) dupa
domeniul de studiu, media anilor 2006-2010

Gradul de acoperire pe tari;

Formarea cadrelor didactice si stiinfele educatiei: Belgia, Bulgaria, Republica Ceha, Spania, Italia, Ungaria, Olanda,
Polonia, Suedia, Marea Britanie, Norvegia, Elvetia, FRI a Macedoniei si Turcia.

Stiintele umane, limbile (straine) si artele: Belgia, Republica Cehd, Danemarca, Irlanda, Grecia, Spania, Franta, ltalia,
Cipru, Olanda, Polonia, Finlanda, Suedia, Marea Britanie, Norvegia, Elvetia si Turcia.
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Stiinfele sociale, stiintele economice si juridice: Belgia, Bulgaria, Republica Ceha, Danemarca, Germania, Irlanda,
Grecia, Spania, Franta, ltalia, Cipru, Lituania, Ungaria, Olanda, Austria, Polonia, Portugalia, Romania, Slovenia, Slovacia,
Finlanda, Suedia, Marea Britanie, Norvegia, Elvetia, FRI a Macedoniei si Turcia.

Stiintele, matematica si informatica: Belgia, Republica Ceha, Irlanda, Grecia, Spania, Franta, Italia, Cipru, Polonia,
Romania, Suedia, Marea Britanie si Turcia.

Inginerie, prelucrare si constructii: Belgia, Bulgaria, Republica Ceha, Danemarca, Germania, Irlanda, Grecia, Spania,
Franta, Italia, Cipru, Lituania, Ungaria, Olanda, Austria, Polonia, Roménia, Slovenia, Finlanda, Suedia, Marea Britanie,
Elvetia si Turcia.

Agricultura si medicina veterinara: Grecia, Spania, Franta, Italia, Polonia si Turcia.

Sanatate si asistentd sociala: Belgia, Republica Ceha, Germania, Grecia, Spania, Franta, Italia, Cipru, Olanda, Finlanda,
Suedia, Marea Britanie, Elvetja si Turcia.

Servicii: Belgia, Republica Ceha, Danemarca, Germania, Irlanda, Grecia, Spania, Franta, ltalia, Cipru, Ungaria, Olanda,
Polonia, Slovenia, Slovacia, Finlanda, Suedia, Marea Britanie, Elvetja si Turcia.

Capitolul 6

Figura 6.5: Mediana ponderilor nationale pentru studentii inscrisi part-time in programe
de educatie tertiara, dupa varsti, 2008/09

Gradul acoperirii pe tari pentru cele mai multe varste de referinta (vezi si exceptiile de mai jos):

Bulgaria, Republica Ceha, Danemarca, Estonia, Cipru, Letonia, Lituania, Ungaria, Malta, Polonia, Roméania, Slovacia,
Suedia, Marea Britanie, Croatia, Turcia, Islanda, Liechtenstein, Norvegia, Elvetia, Belgia, Germania, Irlanda, Grecia, Spania,
Franta, Italia, Olanda, Portugalia, Slovenia, Finlanda.

Exceptii:

Y15, 16: nu exista date pentru Lituania, Polonia si Roménia

Y17: nu exista date pentru Polonia si Roméania.

Y25, 26, 27, 28, 29: nu exista date pentru Irlanda.

Y35-39: nu exista date pentru Polonia si Irlanda.

Y40+: nu exista date pentru Polonia, Romania, Irlanda, Franta si Italia.

Figura 6.7: Mediana ponderii studentilor inscrisi in programe cu durata redusa de studiu
in invatamantul tertiar, pe ani, in perioada 2000-2009

Gradul de acoperire pe tari:

2000: Bulgaria, Republica Ceha, Danemarca, Estonia, Cipru, Letonia, Lituania, Ungaria, Malta, Polonia, Romania, Slovacia,
Suedia, Marea Britanie, FRI a Macedoniei, Turcia, Islanda, Norvegia, Albania, Belgia, Germania, Irlanda, Grecia, Spania,
Franta, Italia, Luxemburg, Olanda, Austria, Slovenia, Finlanda.

2001: Bulgaria, Republica Ceha, Danemarca, Estonia, Cipru, Letonia, Lituania, Ungaria, Malta, Polonia, Romania, Slovacia,
Suedia, Marea Britanie, FRI a Macedoniei, Turcia, Islanda, Norvegia, Albania, Belgia, Germania, Irlanda, Grecia, Spania,
Franta, Italia, Luxemburg, Olanda, Slovenia, Finlanda.

2002: Bulgaria, Republica Ceha, Danemarca, Estonia, Cipru, Letonia, Lituania, Ungaria, Malta, Polonia, Romania, Slovacia,
Suedia, Marea Britanie, FRI a Macedoniei, Turcia, Islanda, Norvegia, Elvetia, Belgia, Germania, Irlanda, Grecia, Spania,
Franta, Italia, Luxemburg, Olanda, Slovenia, Finlanda.

2003: Bulgaria, Republica Ceha, Danemarca, Estonia, Cipru, Letonia, Lituania, Ungaria, Malta, Polonia, Romania, Slovacia,
Suedia, Marea Britanie, Croatia, FRI a Macedoniei, Turcia, Islanda, Liechtenstein, Norvegia, Elvetia, Albania, Belgia,
Germania, Irlanda, Grecia, Spania, Franta, Italia, Luxemburg, Olanda, Austria, Slovenia, Finlanda.

2004: Bulgaria, Republica Ceha, Danemarca, Estonia, Cipru, Letonia, Lituania, Ungaria, Malta, Polonia, Romania, Slovacia,
Suedia, Marea Britanie, Croatia, FRI a Macedoniei, Turcia, Islanda, Liechtenstein, Norvegia, Elvetia, Albania, Belgia,
Germania, Irlanda, Grecia, Spania, Franta, ltalia, Olanda, Portugalia, Slovenia, Finlanda.

2005: Bulgaria, Republica Ceha, Danemarca, Estonia, Cipru, Letonia, Lituania, Ungaria, Malta, Polonia, Romania, Slovacia,
Suedia, Marea Britanie, Croatia, FRI a Macedoniei, Turcia, Islanda, Liechtenstein, Norvegia, Elvetia, Belgia, Germania,
Irlanda, Grecia, Spania, Franta, Italia, Olanda, Austria, Portugalia, Slovenia, Finlanda.

2006: Bulgaria, Republica Ceha, Danemarca, Estonia, Cipru, Letonia, Lituania, Ungaria, Malta, Polonia, Romania, Slovacia,
Suedia, Marea Britanie, Croatia, FRI a Macedoniei, Turcia, Islanda, Liechtenstein, Norvegia, Elvetia, Albania, Belgia,
Germania, Irlanda, Grecia, Spania, Franta, Italia, Olanda, Austria, Portugalia, Slovenia, Finlanda.
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2007: Bulgaria, Republica Ceha, Danemarca, Estonia, Cipru, Letonia, Lituania, Ungaria, Malta, Polonia, Romania, Slovacia,
Suedia, Marea Britanie, Croatia, FRI a Macedoniei, Turcia, Islanda, Liechtenstein, Norvegia, Elvetia, Albania, Belgia,
Germania, Irlanda, Grecia, Spania, Franta, Italia, Olanda, Portugalia, Slovenia, Finlanda.

2008: Bulgaria, Republica Ceha, Danemarca, Estonia, Cipru, Letonia, Lituania, Ungaria, Malta, Polonia, Romania, Slovacia,
Suedia, Marea Britanie, Croatia, FRI a Macedoniei, Turcia, Islanda, Liechtenstein, Norvegia, Elvetia, Belgia, Germania,
Irlanda, Grecia, Spania, Franta, Italia, Luxemburg, Olanda, Portugalia, Slovenia, Finlanda.

2009: Bulgaria, Republica Ceha, Danemarca, Estonia, Cipru, Letonia, Lituania, Ungaria, Malta, Polonia, Romania, Slovacia,
Suedia, Marea Britanie, FRI a Macedoniei, Turcia, Islanda, Liechtenstein, Norvegia, Elvetia, Belgia, Germania, Irlanda,
Grecia, Spania, Franta, Italia, Olanda, Austria, Portugalia, Slovenia, Finlanda.

Capitolul 7

Figura 7.1: Rata de primire pentru mobilitatile finalizate cu obtinerea de diplome —
studenti mobili inscrisi in institutii de invdatamant tertiar din afara SEIS care studiaza in
tara, ca pondere din numarul total de studenti inmatriculati, dupa tara de destinatie,
anul academic 2008/09

Danemarca: studentii internationali sunt definiti in functie de tara de rezindeta, de exemplu, cetatenii straini care au locuit in
Danemarca mai putin de un an inainte de a incepe un program educational. Studentii care au absolvit un ciclu de licenta
drept studenti internationali si ulterior s-au inscris la al doilea program (de exemplu un program de master) nu sunt luatj in
calcul ca studentj internationali. Aceasta contribuie la o subestimare a numarului de studentj absolventi de invatamént tertiar
care vin in Danemarca cu scopul de a studia.

Armenia si Germania: ISCED nivel 6 excluded.

Figura 7.2: Distributia studentilor mobili, din afara SEIS, care vin sa studieze pentru a
primi o diploma universitara, dupa tara de destinatie — anul academic 2008/09

Armenia si Germania: Nivelul ISCED 6 este exclus.

Figura 7.3: Rata mobilitatilor finalizate cu diplome, la trimitere — studenti inmatriculati
intr-o institutie de invatamant dintr-o tara din SEIS care studiaza in strainatate, in afara
SEIS, ca pondere in totalul humarului de studenti si aceeasi tara de origine, anul
academic 2008/09

Armenia si Germania: Nivelul ISCED 6 este exclus.

Figura 7.4: Distributia studentilor care pleaca din SEIS pentru a studia in strainatate, in
institutii de educatie tertiara din afara SEIS, dupa tara de origine, anul academic

2008/09

Armenia si Germania: Nivelul ISCED 6 este exclus.

Figura 7.5: Rata mobilitatii la primire, pentru mobilitatile finalizate cu o diploma —
studenti mobili straini, din tari ale SEIS, inmatriculati intr-o institutie de educatia
tertiara dintr-o tara, ca pondere in numarul total al studentilor inmatriculati in tara
respectiva, anul academic 2008/09

Danemarca: studentii internationali sunt definiti in functie de tara de rezindeta, de exemplu, cetatenii stréini care au locuit in
Danemarca mai putin de un an nainte de a incepe un program educational. Studentii care au absolvit un ciclu de licenta
drept studenti internationali si ulterior s-au inscris la al doilea program (de exemplu un program de master) nu sunt luatj in
calcul ca studentj internationali. Aceasta contribuie la 0 subestimare a numarului de studentj absolventi de invatdmant tertiar
care vin in Danemarca cu scopul de a studia.

Armenia si Germania: Nivelul ISCED 6 este exclus.
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Figura 7.6: Distributia studentilor mobili, straini, din tari ale SEIS, care aleq sa studieze

intr-o institutie de educatie tertiara din SEIS pentru a primi o diploma universitara, dupa

tara de destinatie in care aleg sa-si efectueze studiile, anul academic 2008/09

Nivelul ISCED 6 este exclus pentru urmatoarele tari: Armenia si Germania.

Figura 7.7: Rata mobilitatii la trimitere pentru mobilitati finalizate cu o diploma
universitara — absolventi ai institutiilor de educatie tertlara dlntr o tara din SEIS, care au

anul academic 2008/09

Nivelul ISCED 6 este exclus pentru urmatoarele tari: Armenia si Germania.

stramatate, in institutii de educatie tertiara din interiorul SEIS, dupa tara de origine, anul

academic 2008/09

Nivelul ISCED 6 este exclus pentru urméatoarele tari: Armenia si Germania.

SEIS) — anul academic 2008/09

Nivelul ISCED 6 este exclus pentru urmatoarele tari: Armenia si Germania.

Linia de regresie si mediile au fost calculate fara Cipru si Liechtenstein (care au fost considerate valori exceptionale).
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