* K x
* *
* *
* *

* Kk

Comision
Europea
|

" Informe de Eurydice

El desarrollo de las

competencias clave

en el contexto escolar
en Europa:

desafios y oportunidades
para la politica en la materia






* X %

* *
* *
*

* 5 Kk
Comision
Europea

|

El desarrollo de

las competencias clave

en el contexto escolar en Europa:

desafios y oportunidades
para la politica en la materia

Informe de Eurydice

K Eurydice Espanfa

eeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeee



Este documento esta publicado por la Agencia Ejecutiva en el ambito Educativo, Audiovisual y Cultural
(EACEA, Eurydice y Apoyo a las Politicas).
http://eacea.ec.europa.eu/education/eurydice/

Por favor, cite esta publicacién como:

Comisién Europea/EACEA/Eurydice, 2012. El desarrollo de las competencias clave en el contexto
escolar en Europa: desafios y oportunidades para la politica en la materia. Informe de Eurydice.
Luxemburgo: Oficina de Publicaciones de la Unién Europea.

ISBN 978-92-9201-426-1
doi:10.2797/13938

Texto terminado en noviembre de 2012.
© Agencia Ejecutiva en el ambito Educativo, Audiovisual y Cultural, 2012.

Los contenidos de esta publicacién pueden ser parcialmente reproducidos excepto con fines comerciales,
siempre que el extracto vaya precedido de una referencia a la “Red Eurydice”, seguida de la fecha de
publicacion del documento.

Las solicitudes de permiso para reproducir el documento completo deben dirigirse a EACEA, Eurydice
y de Apoyo a las Politicas.

Agencia Ejecutiva en el ambito Educativo, Audiovisual y Cultural
Eurydice y de Apoyo a las Politicas

Avenue du Bourget 1 (BOU2)

B-1140 Bruselas

Tel. +32 2 299 50 58

Fax +32 2292 19 71

E-mail: eacea-eurydice@ec.europa.eu

Sitio web: http://eacea.ec.europa.eu/education/eurydice

MINISTERIO DE EDUCACION, CULTURAY DEPORTE
Direccion General de Evaluacion y Cooperacion Territorial
Centro Nacional de Innovacion e Investigacion Educativa (CNIIE)
Edita:

© SECRETARIA GENERAL TECNICA

Subdireccion General de Documentacion y Publicaciones

Catalogo de publicaciones del Ministerio: www.mecd.gob.es

Catalogo general de publicaciones oficiales: publicacionesoficiales.boe.es
Fecha de edicion: 2013

NIPO linea: 030-13-149-0

NIPO papel: 030-13-150-3

Depésito Legal: M-24581-2013

Imprime: ADVANTIA COMUNICACION GRAFICA



PROLOGO

Lamejorade laadaptacion de los sistemas europeos de educacion
y formacion a las necesidades de nuestra economia y de la
sociedad moderna se ha situado en el centro del debate sobre
las politicas educativas tanto a nivel nacional como europeo. A
medida que se ha ido trabajando para superar los efectos de
la crisis econdmica y financiera se ha reafirmado la importancia
de las competencias para el crecimiento y la prosperidad.
En este contexto, la Comisién Europea acaba de publicar
una Comunicacién sobre “Un nuevo concepto de educacion:
invertir en las competencias para lograr mejores resultados
socioeconomicos” ('). En respuesta a las nuevas realidades
sociales, econdmicas y tecnoldgicas, la Comunicacion demanda
acciones renovadas que construyan las competencias para el
siglo XXI, estimulen un aprendizaje abierto y flexible y den prioridad a la inversion en educacion y
formacion.

La elaboracion de este informe es una herramienta de apoyo a la Comunicacion sobre “Un nuevo
concepto de educacidon”. En él se revisan y analizan las politicas nacionales que se estan llevando
a cabo en el marco del desarrollo de las competencias clave para el aprendizaje permanente (?).
Tomando en consideracion los avances realizados hasta el momento en la implementacion del
enfoque basado en las competencias clave, el informe aborda los retos que las politicas han de
afrontar para que la educacion y la formacidon puedan contribuir plenamente a satisfacer las nuevas
demandas de competencias. Uno de estos desafios tiene que ver con la necesidad urgente de abordar
el bajo rendimiento de los estudiantes en lectura, matematicas y ciencias. Dada la importancia de
estas destrezas basicas para el empleo, la inclusion social y los aprendizajes posteriores, el Consejo
ha fijado como objetivo de referencia para toda la UE la reduccion del porcentaje de jovenes de
15 afios con un bajo rendimiento en estas areas de aprendizaje de forma que se situe por debajo
del 15% en el afio 2020 (®). La necesidad de incrementar los esfuerzos en apoyo de la integracién
de competencias transversales como las TIC, el espiritu emprendedor y la educacion civica en el
proceso de ensefianza-aprendizaje se constituye como otro reto de calado. Un tercer ambito de
actuacion es el fomento entre los jovenes de la eleccion de carreras de las areas de matematicas,
ciencias y tecnologia —un numero suficiente de titulados en estas areas de gran demanda resulta vital
para la innovacioén y el crecimiento.

A partir de datos procedentes de la investigacion y de informacién sobre las practicas nacionales, el
informe aporta una serie de ideas de gran utilidad sobre posibles caminos a seguir para la mejora
de nuestros sistemas educativos de forma que estén en disposicién de proporcionar a los jovenes
europeos las competencias necesarias en una sociedad globalmente competitiva y basada en el

(") Comunicacion de la Comisién al Parlamento Europeo, al Consejo, al Comité Econdémico y Social Europeo y al Comité
de las Regiones sobre “Un nuevo concepto de educacion: invertir en las competencias para lograr mejores resultados
socioeconémicos”, 20.11.2012.

() Recomendacion 2006/962/CE del Parlamento Europeo y del Consejo de 18 de diciembre de 2006 sobre las competencias
clave para el aprendizaje permanente, DO L 394, 30.12.2006.

(®) Conclusiones del Consejo de 12 de mayo de 2009 sobre un marco estratégico para la cooperacion europea en el ambito de
la educacion y la formacion (‘ET 2020”), DO C 119, 28.5.2009.
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conocimiento. Estoy segura de que este informe sera una valiosa fuente de informacién tanto para
los responsables de la toma de decisiones como para expertos y profesionales.

Wl

Androulla Vassiliou
Comisaria de Educacion, Cultura,
Multilingtiismo y Juventud
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INTRODUCCION

La necesidad de mejorar la calidad y la relevancia de las destrezas y competencias que los jévenes
europeos tienen al término de su escolarizacion ha sido reconocida tanto a escala nacional como
europea. Ademas, dada la actual situacion que atraviesa Europa, con elevadas tasas de desempleo
juvenil y, en algunos casos, graves desajustes en lo que a competencias se refiere, resulta urgente
hacer frente a esta cuestion.

En los ultimos afos el concepto de competencias clave ha ido ganando importancia en los sistemas
educativos europeos. La mayoria de los paises han hecho importantes progresos en cuanto a la
incorporacion de las competencias clave en los curriculos nacionales y en otros documentos oficiales (#).
Se ha producido avances positivos en la definicion de resultados especificos de aprendizaje y se esta
trabajando en la elaboracién de una serie de herramientas de evaluacion que sirvan de apoyo al proceso
de aprendizaje (Comision Europea, 2012b). La Red Europea de Politicas para la Implementacion de las
Competencias Clave (KeyCoNet) lleva a cabo un analisis de las iniciativas que se estan poniendo en
marcha para el desarrollo de las competencias clave (°). No obstante, quedan varios retos pendientes.
Uno de ellos guarda relacion con la necesidad de un planteamiento mas estratégico a la hora de ayudar a
los centros educativos a adoptar el enfoque basado en las competencias clave. Un segundo reto tiene que
ver con los esfuerzos por mejorar el estatus de las competencias transversales (digital, educacion civica
y espiritu emprendedor) frente a las tradicionales competencias especificas de las materias curriculares.
Adicionalmente, resulta urgente abordar la reduccion del porcentaje de alumnos que presentan bajo
rendimiento en competencias basicas (lengua materna, matematicas y ciencias), asi como animar a los
jévenes para que cursen estudios superiores y carreras de matematicas, ciencias y tecnologia (MCT).

Este informe transnacional se ha elaborado para servir de apoyo a la Comunicacion de la Comision
Europea sobre Un nuevo concepto de educacion (Comision Europea 2012a). Su principal objetivo
es presentar los resultados de algunos de los desafios a los que se enfrentan los paises europeos a
la hora de implementar el enfoque basado en las competencias clave, asi como identificar las areas
problematicas y los obstaculos comunes. Asimismo, a partir de las evidencias procedentes de la
investigacion y de las practicas nacionales, el informe esbozara una serie de medidas con las que se
pueden abordar de forma eficaz estos desafios.

El analisis comparativo se estructura en cinco capitulos en los que se analiza de qué forma estan
abordando los distintos paises las siguientes cuestiones:

+ Capitulo 1: ;Qué se hace en apoyo del desarrollo del enfoque basado en las competencias
clave?

* Capitulo 2: ;; Cémo se implementan los nuevos curriculos basados en competencias?
* Capitulo 3: ;; Cémo se evaluan las competencias clave?
+ Capitulo 4: ; Cémo se aborda el bajo rendimiento en los centros escolares?

+ Capitulo 5: 4 Qué se hace para animar a los jovenes a que continlien sus estudios en carreras
de matematicas, ciencias y tecnologia?

Cada capitulo se cierra con un apartado sobre los retos que deben abordar las politicas y las posibles
respuestas. Estos apartados de conclusiones, a su vez, quedan recogidos en otro denominado
“Principales conclusiones”.

(*)  Informe conjunto del Consejo y de la Comision sobre la puesta en practica del programa de trabajo “Educacion y Formacion
2010”, Competencias clave para un mundo cambiante, enero de 2010.
(®)  http://keyconet.eun.org



El desarrollo de las competencias clave en el contexto escolar en Europa

Definiciones y alcance del informe

La UE ha definido ocho competencias clave que representan una combinacién de conocimientos,
destrezas y actitudes que se consideran necesarias para la realizacion y el desarrollo personal, la
ciudadania activa, la inclusion social y el empleo (°):

e comunicacion en la lengua materna;

* comunicacion en lenguas extranjeras;

« competencia matematica y competencias basicas en ciencia y tecnologia;
» competencia digital;

* aprender a aprender;

» competencias sociales y civicas;

» sentido de la iniciativa y espiritu emprendedor;

» conciencia y expresion culturales.

No obstante, en el presente informe no se incluyen las competencias clave “aprender a aprender” y
“conciencia y expresion culturales”.

En toda Europa la adopcion del concepto general de competencias clave ha ido acompafiada por
determinadas variaciones en los términos especificos y en el contenido exacto del conjunto de
competencias o capacidades que se estan promoviendo. En funcién del pais y del contexto, los
documentos estratégicos hacen referencia a “competencias fundamentales”, destrezas “basicas” o
“clave” y otros términos similares. En este informe, los términos competencias y destrezas se usan
como sinénimos.

Metodologia

El presente analisis se basa en los resultados de los ultimos informes de Eurydice que se centran
en determinadas competencias clave. Dichos informes incluyen extensas revisiones de la literatura
cientifica, documentos estratégicos nacionales asi como los resultados de estudios internacionales
(PISA, PIRLS, TIMSS y EECL). El andlisis comparativo de las politicas nacionales se ha llevado
a cabo en base a las respuestas de cada pais a los cuestionarios elaborados por la Unidad de
Eurydice y de Apoyo a las Politicas perteneciente a la Agencia Ejecutiva en el ambito Educativo,
Audiovisual y Cultural. La informacién nacional que se ha recopilado procede de las administraciones
educativas centrales y, por tanto, no incluye datos sobre las practicas de los centros educativos ni de
proyectos a pequeia escala. Se ha utilizado numerosa informacion de las siguientes publicaciones
de Eurydice:

* Laensenanza de la lectura en Europa: contextos, politicas y practicas. Eurydice, 2011.

* La ensefanza de las matematicas en Europa: retos comunes y politicas nacionales. Eurydice,
2011.

* La ensefianza de las ciencias en Europa: politicas nacionales, practicas e investigacion.
Eurydice, 2011.

» Cifras clave sobre el uso de las TIC para el aprendizaje y la innovacion en los centros escolares
de Europa. Eurydice, 2011.

»  Entrepreneurship Education at School in Europe: National Strategies, Curricula and Learning
Outcomes. Eurydice, 2012.

(°)) Recomendacion 2006/962/CE del Parlamento Europeo y del Consejo de 18 de diciembre de 2006 sobre las competencias
clave para el aprendizaje permanente, DO L 394, 30.12.2006.
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Introduccién

* Laeducacion para la ciudadania en Europa. Eurydice, 2012.

« Cifras clave de la ensefianza de lenguas en el contexto escolar en Europa. Eurydice, 2012.

Las otras fuentes de informacidon mas importantes que se han utilizado para este informe son las
descripciones que los paises de Eurydice realizaron en 2012 sobre el desarrollo de las seis competencias
clave incluidas en este estudio. Han aportado informacion 31 paises de la Red Eurydice (los Estados
miembros de la UE, Croacia, Islandia, Noruega y Turquia). Dicha informacion abarca la ensefianza
obligatoria y la educacion secundaria general (niveles CINE 1-3). El afio de referencia es el curso
escolar 2011/12.






PRINCIPALES CONCLUSIONES

Este analisis de las actuales politicas nacionales dirigidas a facilitar la adquisicion de las competencias
clave por parte de los jovenes, tal y como establece el Marco Europeo de Competencias Clave para el
Aprendizaje Permanente, pone de manifiesto la existencia de una serie de estrategias alentadoras y
de avances positivos. Asimismo, sefiala cuatro retos que hay que superar si se pretende que la agenda
de las competencias clave tenga éxito, contribuya de forma decisiva al crecimiento econémico y al
empleo, y sirva de ayuda a los paises europeos para que puedan seguir el ritmo de una demanda de
competencias en constante evolucion. En el marco de sus contextos y sus prioridades nacionales, las
administraciones educativas disponen de un amplio abanico de opciones politicas para abordar cada
uno de estos desafios.

Trabajar para un enfoque mas estratégico en la mejora de las competencias del
alumnado

» El presente andlisis revela que los paises europeos han adoptado diferentes planteamientos
para orientar y apoyar el desarrollo del enfoque basado en las competencias clave. Varios
paises o regiones han puesto en marcha o estan elaborando estrategias nacionales para la
mejora de la ensefanza y el aprendizaje. Dichas estrategias pueden implicar a la totalidad
de las competencias clave o pueden centrarse en determinadas competencias. La mayoria
de los paises han elaborado estrategias nacionales en las que se abordan al menos tres
competencias clave, mientras que el desarrollo de la competencia digital y de la competencia
para el emprendimiento se contempla en las estrategias de casi todos los paises.

Al mismo tiempo, parece que, pese a la preocupacion por los niveles de competencias y al
compromiso politico a escala de la UE para aumentar el rendimiento, cerca de un tercio de
los paises europeos no ha puesto en marcha ninguna estrategia nacional para ninguna de las
competencias basicas (lengua materna, matematicas y ciencias) y la mitad de los paises no
cuentan con una estrategia nacional para las lenguas extranjeras.

» A falta de una estrategia nacional, casi todos los paises han puesto en marcha iniciativas
coordinadas a nivel central para promover determinadas competencias clave. En general, las
iniciativas a gran escala suelen ser mas frecuentes para la lengua materna y las ciencias,
mientras que son menos habituales para el resto de las competencias clave.

» Si bien la existencia de una estrategia nacional no es un requisito previo para la puesta en
marcha de reformas, se podria argumentar, no obstante, que en determinados contextos,
especialmente cuando se necesita una mejora significativa o una rapida transformacion, puede
estar justificada la adopcion de un enfoque mas estratégico e integral. Una estrategia o un plan
de accion con practicas y objetivos de mejora claramente definidos, junto con un calendario
de ejecucion, puede contribuir a dinamizar esfuerzos y provocar los cambios sustanciales que
se necesitan. Igualmente puede permitir la implementacién de un conjunto de actuaciones
(reforma curricular, formacion inicial y permanente del profesorado o apoyo a los alumnos con
bajo rendimiento) en todo el sistema educativo.

El desarrollo de las competencias transversales requiere apoyo adicional

* Las competencias transversales —como pueden ser las TIC, el espiritu emprendedor y la
educacion civica— estan ampliamente integradas en el curriculo de primaria y secundaria. Sin
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embargo, en un tercio de paises europeos no se empieza a prestar atencién a la educacion
para el emprendimiento hasta el nivel de secundaria.

* Los paises europeos tienden a combinar diferentes enfoques en la ensefanza de las
competencias transversales: pueden impartirse como materia independiente, o como parte de
un area de aprendizaje o un plan de estudios mas amplio, y también pueden ensefiarse a través
de todo el curriculo, en cuyo caso todos los profesores comparten la responsabilidad de su
ensefanza.

* Aunque la integracion es un principio ampliamente recogido en los curriculos establecidos a
nivel central, esto no deberia conducir a sobreestimar el grado real en que las competencias
transversales se integran en otras asignaturas. Por ejemplo, varios estudios internacionales
recientes ponen de manifiesto el bajo nivel de integracion de las competencias digitales en la
ensefianza de las matematicas, las ciencias y los idiomas, incluso en paises con una elevada
disponibilidad de ordenadores. Algunos expertos subrayan la necesidad de ofrecer a los
docentes apoyo y pautas concretas si se quiere mejorar la integracion de las competencias
transversales en otras materias. La clarificacion de los resultados de aprendizaje asociados a
las areas curriculares pertinentes se considera especialmente importante.

* Laevaluacion puede jugar un papel determinante para la mejora de la calidad y la relevancia de
las competencias que se adquieren en la escuela. Se han disefiado varias iniciativas nacionales
que tienen como objetivo el desarrollo de métodos de evaluacion que sean capaces de capturar
la complejidad de toda la gama de competencias clave y de medir la capacidad de los alumnos
para aplicar sus conocimientos de forma contextualizada. Prestar mas atencion a la mejora de
la integracion de las competencias transversales en todos los tipos de evaluacion contribuiria a
reforzar la coherencia del proceso de aprendizaje y pondria en evidencia que todas y cada una
de las competencias clave son igualmente importantes.

* En toda Europa las pruebas nacionales estandarizadas, ya se utilicen con fines sumativos
o formativos, o para el seguimiento del sistema educativo, se centran en las competencias
basicas, de forma especial en la ensefianza de la lengua materna (o la lengua de instruccion)
y en las matematicas y, en menor grado, en las ciencias y las lenguas extranjeras. Entre las
competencias transversales, Unicamente la competencia civica y la social se evalian mediante
pruebas nacionales estandarizadas. El incremento en los ultimos afios del nimero de paises que
organizan pruebas nacionales sobre las competencias sociales y civicas puede considerarse
un avance significativo.

Medidas para hacer frente al bajo rendimiento en competencias basicas (lengua
materna, matematicas y ciencias)

* La mayoria de paises europeos ofrece orientaciones a escala nacional con el fin de ayudar
al profesorado a abordar las dificultades de los alumnos en las competencias basicas. Sin
embargo, segun los datos de PIRLS 2006, por ejemplo, el porcentaje de estudiantes que reciben
apoyo adicional presenta grandes variaciones entre los paises de la UE y, como promedio, es
inferior al porcentaje real de alumnos con bajo rendimiento.

* Losresultados de las investigaciones indican que las medidas eficaces para hacer frente al bajo
rendimiento deben ser integrales y abordar un conjunto de factores tanto internos como externos
al centro escolar, y deben ser oportunas. Es necesario prestar mas atencion a las intervenciones
tempranas, a los alumnos en situacion de riesgo y al uso eficaz de la evaluacién para la mejora.
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Principales conclusiones

El apoyo individualizado, incluido el de profesores especializados —que actualmente se da
unicamente en una minoria de paises europeos—, es un elemento que también habria que
reforzar.

» Las competencias del profesorado para atender a alumnos con distintas capacidades e intereses
son esenciales para atajar el bajo rendimiento. Las investigaciones confirman la importancia
que para los docentes tiene el acceso a una formacion inicial y permanente eficaz y que les
permita seleccionar y utilizar los métodos y estrategias adecuadas para adaptarse al tema, al
tipo de alumno y al contexto concreto de aprendizaje. Otro factor importante es la disponibilidad
de profesores de primaria cualificados que posean unas bases sdlidas para la ensefanza de la
lectura, asi como conocimientos y competencias para la ensefianza de todo lo relacionado con
las matematicas.

* Una respuesta eficaz al bajo de rendimiento depende también de la utilizacién de los datos
procedentes de la investigacion, asi como de las evaluaciones y estudios de impacto sobre
los que fundamentar las nuevas decisiones de caracter politico. La recopilacion de informacion
sobre practicas en el aula, la investigacion sobre la eficacia de métodos de ensefianza
concretos y la evaluacién de las medidas de apoyo no siempre se realizan de forma organizada
y sistematica. En la actualidad, solo una minoria de paises han establecido objetivos nacionales
para la reduccion del bajo rendimiento en competencias basicas.

Mejorar la motivacion del alumnado para que aprendan matematicas, ciencias y
tecnologia, y fomentar la eleccion de carreras de estos ambitos

* Los estudios e investigaciones internacionales confirman la relacién entre motivacion, actitudes
y confianza en uno mismo, por un lado, y el rendimiento y la eleccion de carrera, por otro. La
motivacion para aprender matematicas y ciencias no solo es importante para obtener buenos
resultados en la escuela, sino que también es necesaria para que los estudiantes escojan
carreras que resultan vitales para la competitividad de nuestras economias.

» En varios paises europeos las administraciones educativas y las organizaciones empresariales
han expresado su preocupacion por la escasez de competencias en ambitos relacionados con
las matematicas, las ciencias y la tecnologia (MCT), asi como por la eleccion de disciplinas MCT
en la ensefianza superior. Algunas de estas carencias repercuten también en la disponibilidad
de profesores cualificados de matematicas y ciencias en el nivel de secundaria.

* En promedio, en la Unién Europea el porcentaje de titulados en disciplinas MCT sobre el total
de titulados ha descendido del 24,4% en 2001 al 21,4% en 2010. En comparacién con el afio
2001, la proporcioén de titulados en MCT ha descendido en la mayoria de los paises.

* Se han puesto en marcha distintas medidas para corregir esta situacion: apoyo a métodos de
ensefanza que incrementan la motivacion y el interés; fortalecimiento de la colaboracion con centros
cientificos donde los profesionales facilitan informacion sobre las carreras y actian como modelos
positivos a imitar; campafas generales de concienciacién; y adopcién de medidas especificas en la
educacion superior. Otra accién importante tiene que ver con la ampliacion de la oferta y la mejora de
la calidad de la orientacion, tanto en su vertiente informativa sobre las carreras MCT como en cuanto
a su sensibilidad a la dimensién de género. El objetivo de estas medidas es animar a los estudiantes
para que elijan carreras en estos ambitos, asi como dirigir su atencion a las oportunidades de trabajo
que ofrecen estas areas. En la actualidad, la mitad de los paises europeos analizados cuentan con
orientacién especifica para el fomento de las carreras cientificas.
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* Lasiniciativas nacionales que tienen como objetivo incrementar la motivacion del alumnado para
aprender matematicas y ciencias suelen incluir proyectos individuales centrados en actividades
extraescolares o en colaboraciones con universidades y empresas. Sin embargo, no son muy
comunes las iniciativas a gran escala que abarquen a todos los niveles educativos (desde
primaria hasta secundaria superior) e incluyan una amplia gama de actuaciones.

« La mayoria de las iniciativas dirigidas a fomentar la motivacién se dirigen, a menudo, a los
alumnos de alto rendimiento y no a la poblacion estudiantil en general. Ademas, raramente las
medidas especificas tienen como destinatarios a grupos vulnerables: chicos con un rendimiento
por debajo de lo esperado; estudiantes procedentes de contextos socioeconémicos bajos;
inmigrantes y minorias que presentan dificultades, por ejemplo, lectoras; y chicas, en lo que a
su infrarrepresentacion en las areas de matematicas, ciencias y tecnologia se refiere.
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CAPITULO 1: ;COMO PROMUEVEN LOS PAISES EL DESARROLLO
DE LAS COMPETENCIAS CLAVE?

Apoyar el desarrollo de las competencias clave es un proceso complejo que conlleva la introduccién
o la adaptacion de las politicas con el objetivo de mejorar la calidad de la educacion y garantizar que
la ensefanza y el aprendizaje siguen reflejando las necesidades tanto de los individuos como de la
sociedad en general. Este proceso se produce a varios niveles e implica a todo un conjunto de diferentes
organismos. En muchos paises la introduccion de un enfoque estratégico y coherente para la mejora de
los conocimientos, actitudes y destrezas de los estudiantes bajo el formato de una estrategia nacional,
un plan de accién o una politica de similares caracteristicas supone un elemento de gran importancia.
Si bien este enfoque no es una condicion previa para acometer reformas, su adopcién puede indicar a
la comunidad educativa que determinada cuestién se ha convertido en una prioridad para el gobierno.
Asimismo, una estrategia o plan nacional puede reunir una serie de actuaciones tales como una reforma
curricular, la formacion y el perfeccionamiento profesional del profesorado o el apoyo al alumnado con
bajo rendimiento, y puede permitir abordar de forma integral todo un conjunto de cuestiones educativas.
Adicionalmente, una estrategia o plan nacional puede orientar y servir como guia para los esfuerzos
que se desarrollen a nivel local y de centro educativo, a la vez que permite tomar en cuenta elementos
como pueden ser la creciente descentralizacion y la autonomia escolar. La ausencia de una estrategia
nacional podria indicar que la administracion central considera a los organismos locales como los mejor
posicionados para dirigir las actividades en este campo, o simplemente poner de manifiesto que una
estrategia nacional ha concluido o esta aun en fase de desarrollo.

Las estrategias que orientan y promueven la implementacién de las competencias clave pueden diferir
en cuanto a su alcance. Asi, pueden limitarse a una etapa concreta de la educacion, abarcar todos
los niveles del sistema educativo y de formacién, o ampliarse al conjunto de la sociedad. Esta ultima
opciodn, la de mayor alcance, es la que suele aplicarse en las areas relacionadas con la lectura y la
escritura, y con las tecnologias de la informacién y comunicacién (TIC). Una estrategia puede adoptar
la forma de una iniciativa politica concreta dirigida al desarrollo de las competencias clave o puede
formar parte de un marco normativo, regulador o politico mas amplio relacionado con la educacion, la
juventud y la cultura, el aprendizaje permanente u otro programa global del gobierno. En este ultimo
caso, puede haber grandes variaciones en el énfasis que se dedica a una o mas competencias clave.

Este capitulo ofrece, en primer lugar, una visidon general del alcance y los objetivos de las estrategias
existentes (7). A continuacion, se centra en aquellas que contemplan una sola competencia y las que
incluyen dos o mas y, por ultimo, analiza la existencia de iniciativas a gran escala para promover las
competencias clave en ausencia de una estrategia nacional. Las medidas de caracter politico dirigidas
fundamentalmente a dar respuesta al bajo rendimiento se presentan en detalle en el capitulo 4. Los
siguientes apartados resumen los distintos enfoques y ofrecen algunos ejemplos concretos de los
paises. El anexo 1 recoge otros ejemplos de estrategias nacionales e iniciativas a gran escala y también
contiene informacion sobre las estrategias nacionales que se estan desarrollando en la actualidad.

1.1. Estrategias nacionales para promover las competencias clave

Los paises (o regiones) de Europa han adoptado distintos enfoques para promover la adquisicion de
las competencias clave. En funciéon de los paises y de las competencias clave de que se trate, las
estrategias nacionales pueden centrarse unicamente en una, o en dos o mas.

(") Las competencias clave “aprender a aprender” y “conciencia y expresion culturales” no se analizan en este informe.
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La mayoria de los paises han elaborado estrategias nacionales para al menos tres competencias
clave (véase el grafico 1.1). Los objetivos de dichas estrategias y los colectivos destinatarios varian en
funcion de la competencia o competencias clave en cuestion. Por lo general, las estrategias centradas
en la lectura tienen como objetivo mejorar los niveles de alfabetizacion y promover unos buenos habitos
de lectura, y suelen estar dirigidas al conjunto de la sociedad. En los documentos estratégicos para el
caso de las matematicas, las ciencias y la tecnologia, la preocupacién por la disminuciéon del nimero
de titulados en estas disciplinas parece ser la principal fuerza impulsora de los paises europeos. Los
objetivos mas frecuentes mencionados en estas estrategias son: promover una imagen positiva de las
ciencias; aumentar los conocimientos cientificos en general; mejorar la ensefianza y el aprendizaje de
las ciencias en los centros educativos; aumentar el interés de los alumnos por las materias de ciencias
y, por consiguiente, la eleccion de estudios de caracter cientifico en la educacion secundaria superior
y en la educacion superior; luchar por lograr un mejor equilibrio en materia de género en los estudios y
profesiones MCT,; y proporcionar a los empleadores las competencias que necesitan para asi contribuir
a mantener la competitividad.

Los objetivos educativos mas habituales en los documentos estratégicos sobre la competencia digital
son mejorar la integracion de las TIC en la ensefianza y el aprendizaje, equipar a los alumnos con las
competencias digitales necesarias, ofrecer al profesorado formacion relacionada con las TIC y mejorar
la infraestructura de estas tecnologias en los centros escolares.

& ¢+ Grifico 1.1: Estrategias nacionales para promover las competencias clave en la educacién general
(CINE 1 ylo 2-3), 2011/12
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Nota especifica de los paises

Republica Checa: solo existe una estrategia global que incluye medidas generales para promover las competencias clave.
Suecia: la iniciativa a gran escala para la lectura se aplica unicamente en los niveles CINE 1y 2.

XX 2

1.2. Ejemplos de estrategias nacionales

Las estrategias nacionales pueden centrarse en una o mas competencias clave. Polonia ha introducido
una estrategia nacional que incorpora objetivos para todas las competencias clave definidas en la
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Recomendacion de 2006 (8). Espania, Lituania y Austria son otros paises que cuentan con estrategias
que incluyen acciones para promover todas o la mayoria de las competencias clave.

En Polonia, la Estrategia para el Desarrollo de la Educacion (2007-2013) contempla cambios en el curriculo por medio de los
cuales se da mayor énfasis al desarrollo de las competencias clave para mejorar las perspectivas de empleabilidad de los futu-
ros titulados. Como consecuencia, el nuevo curriculo basico (2008) ha adoptado un enfoque diferente y se organiza en torno a
competencias clave como aprender a aprender, comunicacion, pensamiento matematico, etc.

En Espaiia, la Ley Organica de Educacion (LOE) de 2006 incluia, por primera vez, el término “competencias basicas” en
la legislacion sobre educacion. A efectos de lo dispuesto en dicha ley se entiende por “curriculo el conjunto de objetivos,
competencias basicas, contenidos, métodos pedagogicos y criterios de evaluacion”. La legislacion estatal de desarrollo de
la LOE en la que se establecen las ensefianzas minimas de la educacion obligatoria para todo el Estado ha definido ocho
competencias basicas y ha descrito el modo en que cada area o materia contribuye al desarrollo de las mismas. Igualmente,
se han puesto en marcha estrategias especificas para la lengua materna (lectura), las lenguas extranjeras, las ciencias, la
competencia digital, y el sentido de la iniciativa y el espiritu emprendedor.

En Lituania, la promocion de la lectura, las matematicas, las ciencias, las lenguas extranjeras, la educacion civica y el espiritu
emprendedor se mencionan en las Disposiciones de la Estrategia Nacional de Educacion 2003-2012. Los objetivos fijados con
relacion a las competencias basicas son reducir a la mitad el porcentaje de alumnos de 15 afios que no alcanzan el nivel minimo
en lectura, escritura, aritmética, ciencias naturales y sociales; y reducir al menos a la mitad la diferencia relativa entre el nimero
de hombres y mujeres que obtienen un titulo de matematicas, informatica, ciencias naturales y tecnologia. El curriculo basico se
ha reestructurado a partir de siete competencias clave: aprender a aprender, comunicacion, cognicion, iniciativa y creatividad,
y competencias sociales, personales y culturales. Lituania también cuenta con documentos estratégicos especificos dedicados
a la competencia lectora y el espiritu emprendedor.

Asimismo, son habituales las estrategias nacionales que tienen por objetivo dos o tres competencias
clave. Dichas estrategias suelen dirigirse a las competencias basicas y abordan las relativas a la lengua
materna y las matematicas, o la competencia mas amplia de matematicas, ciencias y tecnologia.

Lengua materna

Las destrezas de lectoescritura suelen ser el centro de atencién por lo que respecta a la competencia
de los nifos en su lengua materna (o en la lengua de instruccion). Aproximadamente la mitad de los
paises europeos cuentan con estrategias nacionales o planes de accion para la lectura, que suelen
centrarse en el fomento de la lectura como una actividad de aprendizaje permanente.

En Portugal, la estrategia nacional de alfabetizacion lectora promueve una serie de iniciativas: lectura en familia; salud y
lectura; anuncios televisivos relacionados con la lectura; el lema “LEE+” (“Ler +"), asi como la realizacién de actividades en
diferentes instituciones, como las bibliotecas publicas, las asociaciones culturales, etc. (°).

En otros casos, los paises han puesto en marcha estrategias especificas de alfabetizacion de caracter
educativo que se centran en la adquisicion de destrezas de lectoescritura en la lengua materna,
esencialmente en el contexto escolar. Como se ha mencionado anteriormente, en varios paises las
estrategias de lectoescritura se combinan con las de calculo.

En Irlanda, la Estrategia Nacional para la Mejora de la Lectoescritura y el Célculo en la Infancia y la Juventud 2011-2020
(National Strategy to Improve Literacy and Numeracy among Children and Young People 2011-2020) tiene como fin garantizar
que todo alumno salga de la escuela dominando las competencias de lectoescritura y el calculo. Dicha estrategia establece
un programa de reformas de amplio alcance dirigido tanto a la formacién inicial del profesorado como al perfeccionamiento
profesional de los docentes y de los directores de los centros escolares. También impulsa la participacion de los padres y de la
comunidad, el compromiso con el alumnado con necesidades adicionales de aprendizaje, asi como reformas en el contenido
del curriculo de primaria y post-primaria, todo ello con el objetivo de alcanzar estas competencias fundamentales.

(®) Recomendacién 2006/962/CE del Parlamento Europeo y del Consejo de 18 de diciembre de 2006 sobre las competencias
clave para el aprendizaje permanente, DO L 394, 30.12.2006.
(°)  http://www.planonacionaldeleitura.gov.pt; http://www.iplb.pt
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Matematicas y ciencias

Las estrategias nacionales dirigidas especificamente a las matematicas o las ciencias no son muy
comunes. Lo mas habitual es que los paises elaboren estrategias mas amplias que incorporan objetivos
para ambas materias. En muchos casos, la finalidad de estas estrategias es animar a los alumnos a
proseguir sus estudios o a elegir carreras en el campo de las MCT, con el fin de satisfacer la demanda
de mano de obra cualificada (véase también el capitulo 5).

En Portugal, el Ministerio de Educacién y Ciencia puso en marcha el Plan de Accion para las Matematicas (Plano de Agdo para
a Matematica— PAM) en 2006/07. En el curso escolar 2011/12 siguen abordandose los siguientes temas: 1) la generalizacion del
curriculo de matematicas; 2) el desarrollo de una base de datos de recursos educativos para las matematicas; 3) la evaluacion
de los libros de texto de matematicas; y 4) el desarrollo de proyectos escolares centrados en la mejora del aprendizaje de las
matematicas por parte de los alumnos (cursos 1°-9°).

En el Reino Unido (Gales), el documento de 2012 titulado “Ciencia para Gales: Una Agenda Estratégica para la Ciencia y
la Innovacion en Gales” (Science for Wales: A Strategic Agenda for Science and Innovation in Wales) aborda el papel de la
ciencia en la educacion y pone de relieve areas que son de especial interés. Se analiza el papel que una buena ensefianza
de las ciencias en la escuela tienen a la hora de garantizar que los jovenes continuen sus estudios y carreras en este campo,
asi como la problematica del descenso en el numero de estudiantes que cursan materias de ciencias, tecnologia, ingenieria
y matematicas (STEM, por sus siglas en inglés) en la educacion secundaria inferior y superior general (GCSE y A level,
respectivamente).

En los Paises Bajos, la Platform Beta Techniek, creada por encargo del Gobierno y los sectores educativo y empresarial,
trabaja con vistas a prevenir la escasez de competencias en el campo de las MCT. Su objetivo inicial era aumentar en un
15% el nimero de estudiantes en las disciplinas cientificas y técnicas. Este objetivo se ha logrado. La estrategia, iniciada en
2004, se evalud en 2010 y cuenta con un nuevo marco temporal que se extiende hasta 2016. El objetivo no solo es hacer mas
atractivas las carreras de ciencias, sino también introducir innovaciones de caracter pedagdgico que aumenten la motivacion
y supongan un reto para los jévenes. El programa cuenta con lineas de actuacion especificas para la educacion primaria y
secundaria, la formacion profesional y la educacion superior. Las actividades se dirigen a centros educativos, universidades,
empresas, ministerios, municipios, regiones y sectores de la economia. El principal objetivo es garantizar que la futura oferta de
trabajadores del conocimiento cubra la demanda del mafiana, aunque el programa también trata de asegurarse de incrementar
la efectividad de los profesionales con talento que ya estan en el mercado laboral. Se presta especial atencién a las nifias/
mujeres y a las minorias étnicas.

Lenguas extranjeras

Menos de la mitad de los paises (o regiones) de Europa cuentan con una estrategia nacional para
fomentar el desarrollo de la competencia en lenguas extranjeras. Un ejemplo es el programa a largo
plazo para las lenguas extranjeras que se ha puesto en marcha en Espafa.

El Programa Integral para el Aprendizaje de Lenguas Extranjeras (2010-2020), puesto en marcha por el Ministerio de Educacion,
Cultura y Deporte de Espaiia, en colaboracion con las Comunidades Auténomas, pretende promover el aprendizaje de idiomas
desde una edad temprana y se conforma como la politica publica de caracter integral pionera para la mejora del conocimiento
de idiomas. De manera adicional, el Plan de Impulso al Aprendizaje de Lenguas Extranjeras tiene como objetivo el fomento de
la mejora en el aprendizaje de las mismas.

Educacion civica y espiritu emprendedor

De forma similar, menos de la mitad de paises han desarrollado estrategias nacionales para las
“‘competencias sociales y civicas”, aunque es mas habitual que haya estrategias dirigidas al desarrollo
del “sentido de la iniciativa y el espiritu emprendedor”. A continuacion se ofrecen algunos ejemplos de
estrategias adoptadas por los paises en estas dos areas:

En la Comunidad francesa de Bélgica, el objetivo de un Decreto Parlamentario de 2007 es reforzar la educacion para una
ciudadania activa y responsable en los centros educativos. De acuerdo con este decreto, en los centros de primaria y secundaria
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debe aplicarse un enfoque integral de la educacion para la ciudadania, que incluya la organizacién de actividades tematicas
interdisciplinares, la creacién de érganos de representacion de los alumnos en los centros y la ensefianza de diferentes temas
dentro de varias asignaturas. Asimismo, el decreto establece una comision de expertos integrada por personal académico y
docente que publicd en 2009 un documento de referencia titulado “Ser y hacerse ciudadano”, asi como herramientas didacticas
para la ensefianza y la evaluacion de la educacién para la ciudadania en la ensefianza secundaria superior.

En Dinamarca, la Estrategia para Educar y Formar en el Emprendimiento (2009) se desarroll6 a través de la colaboracién
de cuatro ministerios: el Ministerio de Ciencia, Innovacion y Educacién Superior, el Ministerio de Cultura, el Ministerio para la
Infancia y la Educacion y el Ministerio de Comercio y Crecimiento. La estrategia describe una inversién activa en formacion para
el emprendimiento en los centros educativos. En el futuro, la legislacion, las érdenes ejecutivas y los contratos de rendimiento/
desarrollo abordaran la educacion y formacion para el emprendimiento siempre que sea pertinente, abarcando todos los niveles
educativos, asignando fondos e incluyendo el espiritu de empresa en la gestién de los centros docentes.

En Noruega, el Plan de Accién para el Espiritu Emprendedor en la Educacién y Formacion —desde la ensefianza obligatoria
hasta la educacion superior (2009-2014)- se puso en marcha en septiembre de 2009. Su principal objetivo es reforzar la
calidad y el alcance de la educacién y formacién para el emprendimiento en todos los niveles y en todas las areas del sistema
educativo. De modo méas general, el sistema educativo se considera vital para el desarrollo de una cultura del emprendimiento
y una sociedad creativa. Una formacion en espiritu emprendedor puede contribuir a que los alumnos se familiaricen con la vida
laboral y empresarial del municipio y, a través del esfuerzo por lograr una mejor colaboracion entre el sistema educativo y el
entorno, los lugares de trabajo municipales puedan utilizarse como contextos de aprendizaje.

Competencia digital

Contrariamente al panorama que se ofrece en las otras competencias clave, casi todos los paises
europeos cuentan con una estrategia nacional especifica relacionada con la competencia digital.
Estas estrategias pueden ser de gran alcance, de forma que abarquen varias areas (la administracion
electronica, la infraestructura y la conectividad de banda ancha, la seguridad de las TIC y el desarrollo
de las competencias TIC de forma paralela al desarrollo de las TIC en los centros educativos) o pueden
centrarse exclusivamente en las TIC en el ambito educativo. En la mayoria de los paises que cuentan
con una estrategia nacional para el uso de las TIC en la educacién existe también una estrategia
nacional general para estas tecnologias.

1.3. Iniciativas a gran escala para promover las competencias clave

En ausencia de una estrategia nacional, casi todos los paises han puesto en marcha iniciativas
coordinadas a nivel central para promover determinadas competencias clave. Generalmente, estas
iniciativas a gran escala tienen como objetivo incrementar el interés sobre la correspondiente area
tematica mediante campafas nacionales, proyectos de amplio alcance, colaboraciones a nivel de
centro educativo, etc. ('°). Conviene sefalar que muchos paises que han puesto en marcha estrategias
nacionales para las competencias clave cuentan también con distintas iniciativas o medidas afines.

En general, en aquellos paises que no cuentan con estrategias nacionales para determinadas
competencias clave las iniciativas a gran escala suelen estar dirigidas a las las dos competencias
basicas relacionadas con la comunicacion en la lengua materna y las ciencias, en tanto que es menos
frecuente que se centren en las matematicas y el resto de las competencias clave. Las iniciativas que
promueven las ciencias y las matematicas suelen centrarse en la educacion secundaria (niveles CINE
2-3).

Las iniciativas a gran escala para la promocion de la competencia lectora pueden dirigirse a a la sociedad
en general o centrarse en colectivos especificos, como nifios y adolescentes. Cuando los destinatarios

("% Las iniciativas cuyos destinatarios son fundamentalmente alumnos de altas capacidades, como competiciones y olimpiadas,
no se tienen en cuenta en este analisis.
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de la iniciativa son los primeros, suele ponerse mucho énfasis en el fomento de la participacién de los
padres en el proceso. Los paises europeos han puesto en marcha un amplio abanico de actividades en
su esfuerzo por mejorar el nivel de competencia lectora y promover el interés por la lectura, entre las
que destacan como mas habituales las campanas nacionales o los proyectos sobre un tema concreto.
A modo de ejemplo cabe mencionar las semanas del libro de ambito nacional o dirigidas a los nifios,
jornadas dedicadas a la lengua nacional u oficial durante las que se celebran distintas actividades, o el
fomento de visitas escolares a las bibliotecas.

Como sucede en el caso de la lectura, casi todos los paises que carecen de una estrategia nacional
para la promocién de las ciencias han puesto en practica iniciativas para impulsar el desarrollo de
las competencias cientificas. Muchas de estas iniciativas tienen como principal objetivo aumentar el
interés en la materia y suelen incluir proyectos, programas y colaboraciones a nivel de centro educativo
que desarrollan una gran variedad de actividades, entre las que se contempla también la creacién de
centros cientificos.

Las iniciativas que tienen como objetivo promover el “sentido de la iniciativa y el espiritu emprendedor”
suelen llevarse a cabo bajo el formato del desarrollo de un proyecto de pequefia empresa, la creacion
de una microempresa modelo o el fomento de la cooperacién entre centros educativos y empresas
con el fin de desarrollar el espiritu emprendedor del alumnado y que se familiaricen con el mundo de
la empresa.

1.4. Hacia un enfoque mas estratégico para promover el desarrollo de
las competencias clave

El presente analisis pone de manifiesto que los paises (o regiones) de Europa han adoptado diferentes
enfoques para orientar y promover el desarrollo de las competencias clave. La mayoria de ellos ha
puesto en marcha estrategias nacionales que se centran como minimo en tres competencias clave,
aunque casi todos ellos cuentan con estrategias de ambito nacional para hacer frente a los desafios
que presenta la adquisicion de la competencia digital y la relativa al espiritu emprendedor.

No obstante, pese a lainquietud por el rendimiento en lectura, matematicas y ciencias, y ala preocupacion
por la escasez de competencias en determinadas areas, cerca de un tercio de los paises europeos no
cuentan con ninguna estrategia nacional para ninguna las competencias basicas. De igual modo, a
pesar de los retos que plantea la globalizacién, alrededor de la mitad de los paises analizados no han
puesto en marcha una estrategia nacional para mejorar el aprendizaje de lenguas extranjeras.

Es cierto que los paises europeos contindan introduciendo reformas y medidas de mejora en el campo
de las competencias clave, y que muchas de ellas pueden aplicarse (y, de hecho, se aplican) sin estar
integradas en el marco de una estrategia nacional. Sin embargo, puede aducirse que, en determinados
contextos y, en especial, en areas donde se requieren importantes mejoras, como pueden ser las
competencias basicas o las lenguas extranjeras, se podrian encontrar razones de peso para adoptar
un enfoque mas estratégico e integral. En este sentido, una estrategia o un plan de accion impulsado
por un gobierno nacional o regional en el que estén claramente definidos tanto las politicas como los
objetivos de mejora, y que cuente con un calendario para su ejecucion, puede contribuir a movilizar
esfuerzos y servir como catalizador de las importantes mejoras que se necesitan. Asimismo, puede
facilitar la puesta en marcha de diferentes acciones que afecten al sistema educativo en su totalidad,
lo que traeria consigo el acceso a financiacion que permitiera apoyar a los centros educativos y a los
alumnos que presentan mayores dificultades.
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BASADOS EN COMPETENCIAS?

En todos los paises las administraciones educativas establecen directrices acerca de lo que debe
ensefiarse o aprenderse en los centros educativos, directrices que suelen pasar a formar parte de
los curriculos o planes de estudio. En los ultimos afios muchos paises han llevado a cabo reformas
que han dado lugar a una reestructuracion de los curriculos basada en nuevos conceptos tales como
“competencias clave” y “resultados de aprendizaje”, y algunos han introducido escalas de rendimiento.
Son muchos los paises en los que una organizacion cuyo eje eran las materias del curriculo y que
priorizaba los contenidos de las mismas ha dado paso a una arquitectura curricular mas compleja
basada, en parte, en destrezas de caracter practico y con un enfoque transversal. Ademas, en muchos
curriculos europeos se han introducido o han adquirido mayor relevancia nuevas areas curriculares. Tal
es el caso de la educacion para el emprendimiento, las TIC y la educacién para la ciudadania.

Este capitulo ofrece, en primer lugar, un breve analisis del impacto de los nuevos conceptos sobre el
desarrollo del curriculo. A continuacion se ofrece un resumen de la diversidad de enfoques curriculares
que se estan adoptando en la ensefianza de las competencias transversales y, por ultimo, se debaten
algunas de las implicaciones que los nuevos curriculos tienen para una serie de elementos como la
organizacion y cultura escolares, la formacién del profesorado, tanto inicial como permanente ('), las
practicas de trabajo y la gestion del aula. Este ultimo apartado se centra de forma especial en las
competencias transversales, que suponen el desafio de mas calado al que se enfrentan los centros
educativos. Las cuestiones relativas a la evaluacion se analizan en el capitulo 3.

2.1. Los nuevos conceptos que configuran los curriculos modernos

Todos los paises europeos han modificado sus curriculos en los ultimos diez afios (EACEA/Eurydice,
2011b, 2011c, 2011d). Este apartado se centra en dos nuevos conceptos que han afectado al desarrollo
del curriculo y a su implementacion.

2.1.1. El cambio hacia el enfoque basado en los resultados de aprendizaje

Los resultados de aprendizaje se enfocan mas hacia el rendimiento del alumno que hacia los objetivos
del profesor; y suelen expresarse en términos de lo que el estudiante debe saber, comprender y ser
capaz de hacer al finalizar un nivel o moédulo (Adam, 2004). EI Marco Europeo de Cualificaciones
(EQF, por sus siglas en inglés) utiliza una definicion similar y describe el contenido de los resultados de
aprendizaje en términos de conocimientos, capacidades y competencias ('2).

Las reformas que muchos paises han puesto en marcha recientemente han venido motivadas por la
necesidad de adaptar los curriculos al enfoque basado en las competencias clave.

Por ejemplo, en las recientes reformas llevadas a cabo en la Republica Checa, Espaiia, Italia y Lituania
se ha realizado un importante reestructuracion del curriculo en gran medida sobre la base del concepto
de “competencias clave”. En la Republica Checa, el nuevo curriculo, que se aplica en los centros
desde 2007, tiene como objetivo que el alumnado desarrolle destrezas para la vida y prepararles para
la vida diaria. En Espafia, la legislacion nacional por la que se establecen las ensefianzas minimas
para cada etapa educativa (2006) define ocho competencias basicas, que constituyen los aprendizajes

(") En general, sobre la evolucién de las politicas relativas a la profesién docente, véase Comision Europea, 2012c.
(") Recomendacion del Parlamento Europeo y del Consejo de 23 de abril de 2008 relativa a la creacion del Marco Europeo de
Cualificaciones para el aprendizaje permanente, DO C 111, 6.05.2008, pp. 1-7.
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fundamentales que los alumnos deben haber realizado al final de la ensefianza obligatoria. Asimismo,
en Francia, la Base Comun de Conocimientos y Competencias (2006), que es el Marco de orientacion
para la ensefianza en la educacion obligatoria, identifica siete grandes competencias. Este documento
hace hincapié en la importancia de desarrollar capacidades a partir del conocimiento.

2.1.2. El uso de escalas de rendimiento

En una minoria de paises los resultados de aprendizaje que describen distintos niveles de rendimiento
se ordenan en una escala de progresion. Los profesores utilizan las escalas de rendimiento para
evaluar el trabajo de los alumnos y obtener informacion que oriente su labor docente y el aprendizaje
de los estudiantes. Estas herramientas también se emplean para ofrecer a los educadores, padres o
responsables politicos informacion sobre el progreso de los alumnos y su rendimiento educativo.

Por ejemplo, en el Reino Unido (Inglaterra), el curriculo de lengua inglesa como asignatura incluye “programas de estudio” y
“objetivos de rendimiento”. Los programas de estudio establecen lo que se debe ensefiar a los alumnos en dicha materia en las
etapas denominadas key stages 1, 2, 3 y 4, y proporcionan las bases para elaborar planes de trabajo. El curriculo de lengua

inglesa cuenta con tres escalas de rendimiento para tres grandes “objetivos de rendimiento”: “expresion y comprension oral”,
“comprension escrita” y “expresion escrita”. Cada escala consta de ocho niveles de rendimiento que describen los conocimientos,
las destrezas y la comprension que se espera alcancen los alumnos de 5 a 14 afios. Hay un noveno nivel para el rendimiento
excepcional. Un estudiante medio debe pasar de un nivel a otro cada dos afios (®). No obstante, el Gobierno prevé introducir
un nuevo Curriculo Nacional en 2014, que suprimiria pero no reemplazaria al actual sistema de niveles y descripciones de los
mismos. En cambio, los nuevos programas de estudio deben hacer hincapié en aquello que los alumnos han de saber y ser
capaces de hacer, estableciendo el contenido que deben dominar en cada curso. Aln sera necesario contar con algun tipo de
calificacién de los alumnos en matematicas, ciencias y lengua inglesa, para certificar su rendimiento y establecer un enfoque
basado en los progresos. El Gobierno esta estudiando los detalles de su funcionamiento.

En 2001, el Consejo de Europa ofrecio a todos los agentes implicados en la ensefianza y el aprendizaje
de lenguas extranjeras una herramienta que ilustra perfectamente como es una escala general de
rendimiento. El Marco Comun Europeo de Referencia para las Lenguas (MCERL) ofrece una descripcion
exhaustiva de las competencias que se necesitan para comunicarse en una lengua extranjera, los
conocimientos y destrezas afines, y los distintos contextos de comunicacion. Dicho marco establece
seis niveles de competencia: A1 y A2 (usuario basico); B1 y B2 (usuario independiente); C1 y C2
(usuario competente) (™). Su principal objetivo es facilitar la transparencia y la comparabilidad en la
ensefianza de idiomas y en las titulaciones. Cuenta con una gran diversidad de usuarios, incluidos los
responsables de la elaboracién de los curriculos y de la evaluacion, los estudiantes de idiomas y los
profesores.

En la mayoria de paises europeos el MCERL se utiliza para establecer los niveles minimos de
rendimiento en el dominio de una lengua extranjera. En casi todos los paises se fija un determinado
nivel de rendimiento para el final de cada etapa educativa (p. €j., el final de la educacion obligatoria,
el final de la educacién secundaria superior, etc.). Estos niveles son distintos en la mayoria de paises,
en funcion de si se trata de la primera o la segunda lengua extranjera cursada por el alumno. Como
es logico, el nivel previsto para la segunda lengua extranjera suele ser mas bajo, ya que el periodo de
tiempo dedicado a su aprendizaje es generalmente menor. Al final de la educacién obligatoria general el
nivel minimo oscila normalmente entre A2 y B1 para la primera lengua, y entre A1y B1 para la segunda.
Al término de la educacion secundaria superior dicho nivel varia entre B1 y B2 para la primera lengua
extranjera y A2 y B2 para la segunda. Luxemburgo ha fijado unos niveles de competencia linglistica
particularmente elevados. En este pais, las dos primeras lenguas extranjeras —aleman y francés—, que se

(") Véanse las descripciones de los niveles en http://curriculum.qca.org.uk/index.aspx
(") http://www.coe.int/t/dg4/linguistic/cadre_en.asp
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aprenden desde el comienzo mismo de la educacion primaria, se convierten en lenguas de instruccion,
lo que supone que los estudiantes han de tener un alto nivel de dominio en ambas lenguas.

Algunos paises han establecido distintos niveles de competencia para las diferentes destrezas. Por
ejemplo, en Finlandia, aunque el curriculo no especifica de forma explicita que deba darse prioridad
a ninguna de las cuatro destrezas principales, el nivel previsto para las receptivas (comprension oral
y comprension escrita) es mas alto que el de las productivas (expresion oral y expresion escrita). La
l6gica es que las destrezas linglisticas receptivas se transforman de forma natural en productivas.
En Bélgica (Comunidad flamenca) ocurre lo contrario: se espera un nivel superior en las destrezas
productivas.

2.2. Organizacion del curriculo — diferentes enfoques para las
competencias transversales

Adiferencia de lo que sucede con las competencias basicas (lengua materna —o lengua de instrucciéon—,
matematicas y ciencias), las transversales, como la ciudadania y el espiritu emprendedor y, en
menor medida, la competencia digital, no se asocian a materias derivadas de disciplinas académicas
tradicionales. Fomentar el desarrollo de estas competencias es, no obstante, igualmente importante en
el contexto de una sociedad basada en el conocimiento, globalizada y en rapida evolucion. El siguiente
andlisis examina si las competencias transversales estan integradas en los curriculos nacionales
europeos Yy, en caso afirmativo, coémo se lleva a cabo dicha integracion.

En la mayoria de los paises la educacion para la ciudadania, el espiritu emprendedor y las TIC estan
integradas en el curriculo de primaria y secundaria (véase el grafico 2.1). No obstante, en nueve paises
europeos el espiritu emprendedor no se reconoce explicitamente en los documentos oficiales en el nivel
de primaria, y en Croacia, el curriculo nacional del nivel CINE 1 no hace referencia a las competencias
digitales. Este panorama cambia de forma significativa en secundaria por lo que respecta al espiritu
emprendedor, puesto que practicamente todos los paises, salvo Croacia, integran de alguna forma esta
competencia en el curriculo.

Existen tres formas principales para la integracion de las competencias transversales clave en el
curriculo de primaria y secundaria: dotdndolas de un estatus transversal; integradas en las actuales
materias del curriculo; o como materias independientes.
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& ¢ ¢+ Grafico 2.1: Integracion de las competencias digital, civica y para el emprendimiento en los curriculos
nacionales (CINE 1-3), 2011/12

Integracion de las 3 competencias transversales

Las competencias digitales no estan integradas
en el nivel de primaria (CINE 1)

El espiritu emprendedor no esta integrado
en el nivel de primaria (CINE 1)

El espiritu emprendedor no esta integrado
en ningun nivel educativo

Fuente: Eurydice.

Nota especifica de los paises

Bélgica (BE nl): aunque el espiritu emprendedor no se reconoce de forma explicita en el curriculo nacional para el nivel CINE
1, hay algunos resultados de aprendizaje que se relacionan con los conocimientos generales que tienen los alumnos sobre el
mundo laboral y empresarial.

XX J

Cuando la competencia transversal clave tiene estatus transversal, los objetivos o resultados
de aprendizajes relacionados se incorporan a las partes del curriculo que no estan vinculadas a la
materia. Suelen incluirse en apartados dedicados a los objetivos, temas o competencias transversales.
Como alternativa, también pueden incluirse en apartados previos en los que se recogen los objetivos
generales y, en algunos casos, se establece un area de aprendizaje transversal especifica que todos
los profesores deben aplicar.

Por ejemplo, segun el curriculo nacional de 2007 del Reino Unido (Irlanda del Norte), el area de aprendizaje denominada
“Desarrollo personal y comprension mutua”, que aborda elementos relacionados con la ciudadania, debe implementarse en
el nivel de primaria a través de una serie de oportunidades de aprendizaje ofrecidas durante el juego y en actividades/temas
programados en todas las areas curriculares.

De hecho, el estatus transversal implica que todas las areas y materias de aprendizaje que integran
el curriculo deben contribuir a la adquisicién de las competencias relacionadas. En concreto, en lo
que a la ensefianza de las competencias digitales se refiere, los profesores de las diferentes materias
curriculares han de utilizar las TIC como una herramienta con fines de demostracion, en tanto que los
alumnos han de usarlas para llevar a cabo tareas concretas.

Las competencias transversales también pueden integrarse en materias ya existentes en el
curriculo. En este caso, los objetivos o resultados de aprendizaje relacionados con las competencias
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digitales, civicas o para el emprendimiento se recogen en los curriculos especificos de estas materias.
En cuanto a la eleccion de las materias, se trata de un aspecto relativamente uniforme en todos los
paises, aunque se observan algunas diferencias. Por ejemplo, las materias que incorporan educacién
para la ciudadania son, mayormente, las ciencias sociales, la historia, la geografia, los idiomas y la
educacion ética/religiosa; las ciencias y las matematicas, asi como la educacion fisica y artistica, se
mencionan también en algunos paises. En la mayor parte de los casos, las TIC se imparten dentro
de una materia relacionada con la tecnologia. En primaria, el espiritu emprendedor suele abordarse
en las ciencias sociales, pero también en las matematicas, las ciencias naturales y la tecnologia. En
el nivel de secundaria, las ciencias sociales siguen siendo, en muchos paises, el ambito en el que
se integra la educacion para el emprendimiento, aunque las materias con mas probabilidades de
incorporarla son la economia, los estudios empresariales y la orientacion profesional.

Por ultimo, una materia concreta puede dedicarse por completo a una de las competencias transversales:
es lo que en este informe se denomina como “materia independiente”.

En el nivel de primaria (CINE 1), una mayoria de paises otorgan estatus transversal a las competencias
civicas y para el emprendimiento (véase el grafico 2.2). Dicho estatus esta incluso mas extendido en el
caso de las competencias digitales, con Bulgaria, Rumania y Croacia como los Unicos paises en que no
se adopta este enfoque. El estatus transversal para el desarrollo de la competencias digitales y para el
emprendimiento es el Unico enfoque que se emplea en 17 y 15 sistemas educativos respectivamente.
Casi todos los paises incorporan elementos relacionados con las competencias civicas en varias
materias, lo que no es tan frecuente en el caso de las competencias digitales y para el emprendimiento:
para las competencias digitales 15 paises utilizan este enfoque basado en la integracién, mientras que
solo 10 lo hacen en el caso de las competencias para el emprendimento. Por ultimo, menos de un tercio
de paises ofrecen como materias independientes las competencias transversales analizadas. En el
caso del espiritu emprendedor, solo en Eslovaquia se oferta como materia independiente en este nivel
educativo.

En comparacion con el nivel de primaria, en secundaria general (CINE 2-3), las competencias
transversales tienen mayor presencia en los curriculos nacionales en relacion con cada uno de
los enfoques metodoldégicos considerados aqui (véase el gréafico 2.3). El enfoque transversal y el
integrado se pueden encontrar en casi todos los paises y para todas las competencias, mientras
que hay mas variacién en el nUmero de paises que adoptan el enfoque de materias independientes
para las tres competencias transversales. La ensefianza de educacion para la ciudadania y de las
TIC como materias independientes estda muy extendida en ambos casos, ya que cada una de ellas
se encuentra en cerca de dos tercios de los paises en secundaria. No obstante, en Noruega, la
materia especifica que incorpora elementos de educacion para la ciudadania, “Trabajo en Consejo del
Alumnado”, que se introdujo en 2007, se suprimira del curriculo a partir de 2012/13 y su contenido se
integrara en otras materias, en concreto, en estudios sociales. La ensefianza de la educacién para el
emprendimiento como materia independiente es menos frecuente, en comparacién con las otras dos
competencias. Hasta el momento, se ha optado por este enfoque en diez paises, pero las materias
en cuestion unicamente son obligatorias en Lituania, Polonia y Rumania. Otros dos paises (Estonia e
Irlanda) tienen previsto comenzar a ofertar en breve materias independientes similares en secundaria
superior, mientras que Espafia tiene la intencion de ampliar la oferta mediante la introduccion de una
materia independiente en secundaria inferior.
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& ¢+ Grafico 2.2: Enfoques para la ensefianza de las competencias transversales clave, segun se establece
en los curriculos nacionales de educaciéon PRIMARIA (CINE 1), 2011/12
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Nota explicativa

Se tienen en cuenta tanto las materias obligatorias como las optativas. La utilizacién del término “competencia” no implica que
los curriculos nacionales incluyan todos los aspectos relativos a conocimientos, capacidades y actitudes que se recogen en el
Marco Europeo de Cualificaciones.

“Integrada en materias concretas” quiere decir que materias del curriculo que no se dedican en su totalidad a las competencias
transversales si incluyen, sin embargo, objetivos o resultados de aprendizaje relacionados con ellas.

Las competencias transversales tienen estatus transversal cuando los objetivos o resultados de aprendizaje relacionados
con ellas se mencionan en partes de los curriculos que no estan vinculadas a las materias, como en apartados introductorios
sobre objetivos generales; apartados que recogen objetivos, temas o competencias transversales; o areas de aprendizaje
transversales.

Nota especifica de los paises

Bélgica (BE fr): el elemento transversal para las competencias sociales y civicas tiene su origen en la recomendacion segun la
cual los directores de los centros escolares deben organizar actividades interdisciplinares relacionadas con la educacion para
una ciudadania activa y responsable a lo largo de los niveles CINE 1-3.

Alemania: en el caso de educacién para la ciudadania, el grafico muestra las politicas acordadas entre los Lénder. La situacion
puede variar en funcion del Land.

Rumania: aunque no se recomienda un determinado enfoque para la ensefianza de las competencias digitales, en el curriculo
nacional de primaria se hace referencia de forma genérica al uso de las TIC.

Finlandia: puesto que los centros gozan de plena autonomia para la ensefianza del espiritu emprendedor, las practicas varian.
Sin embargo, su ensefianza suele integrarse en materias generales como estudios sociales; los centros también pueden organizar
cursos independientes sobre espiritu emprendedor.

Reino Unido (ENG/WLS/NIR): los enfoques transversales corresponden a Gales e Irlanda del Norte. En Inglaterra, el programa
de estudios no obligatorio sobre ciudadania en el nivel de primaria puede impartirse como materia independiente, integrado en
otras materias o de modo transversal.

Turquia: a efectos de comparacién con otros paises, los cursos 1° a 5° pueden considerarse como nivel CINE 1,y 6°, 7°y 8°,
como CINE 2, aunque oficialmente en el sistema educativo turco no existe el nivel CINE 2.

XX
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€ ¢+ Grafico 2.3: Enfoques para la ensefianza de las competencias transversales clave, segun se establece
en los curriculos nacionales de educacion SECUNDARIA GENERAL (CINE 2-3), 2011/12
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Nota explicativa
Véase la nota explicativa del grafico 2.2. Estos enfoques de las competencias transversales pueden aplicarse en la educacion
secundaria inferior, en secundaria superior, 0 en ambas.

Nota especifica de los paises

Bélgica (BE fr), Alemania, Finlandia y Reino Unido (ENG/WLS/NIR): véase la nota del grafico 2.2.

Republica Checa: la oferta de una materia independiente centrada en educacién para la ciudadania en los niveles CINE 2y 3
depende de cada centro educativo.

Espafia: la educacion para el emprendimiento en los niveles CINE 2-3 solo tiene la condicion de materia independiente en
algunas Comunidades Autobnomas.

Portugal: en el nivel CINE 3 (1¢ curso), la educacion para el emprendimiento puede aparecer como uno de los temas a tratar en
la materia “Formacién civica”, en funcién de lo que decida el consejo escolar.

Reino Unido (ENG/WLS/NIR): la materia independiente en el nivel de secundaria corresponde a Inglaterra.
X

En Estonia, se ofertara “Estudios econémicos y empresariales” como materia independiente optativa a partir del 1 de septiembre
de 2013 como muy tarde.

En Irlanda, el Consejo Nacional para el Curriculo y la Evaluacion (National Council for Curriculum and Assessment) ha
organizado un curso corto sobre el emprendimiento en la educacién secundaria superior, cuya aplicacion en el curriculo se esta
debatiendo en la actualidad con los agentes educativos.

En Espana, las administraciones educativas de las Comunidades Auténomas ya gozaban de autonomia para implementar
una materia independiente desde 2011/12, pero a partir de 2014/15, todos los centros tendran que ofrecer una nueva materia
optativa, “Orientacién profesional e iniciativa emprendedora” en el 4° curso de educacion secundaria inferior.

Como se havisto alo largo de este apartado, los paises europeos han venido trabajando en el desarrollo
de las competencias transversales en los centros educativos y para lograr sus objetivos han reformado
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sus curriculos de tal forma que normalmente combinan distintos enfoques y materias. Por ejemplo,
en la educacion primaria y secundaria las competencias transversales rara vez se imparten utilizando
unicamente el enfoque que las considera como materias independientes. En los paises que lo aplican,
este enfoque se complementa integrando elementos relacionados con las competencias transversales
en otras materias u otorgandoles un estatus transversal; en algunos casos se aplican los dos enfoques.
Asi, se prevé que un importante porcentaje de docentes especialistas contribuyan a la ensefianza de
las competencias referidas a la ciudadania, las TIC y el espiritu emprendedor. Este tipo de necesidades
suponen un reto para la organizacién del centro, aspecto que se analizara en el apartado 2.3.

2.3. De los nuevos curriculos a las nuevas practicas

La aplicacion del curriculo supone todo un reto para los docentes y otros profesionales de la ensefianza
(Glatthorn, A. A., Boschee, F. A., y Whitehead, B. M., 2006; Ornstein, A., y Hunkins, F., 1998). En
Europa, los ultimos cambios realizados en los curriculos afiaden nuevas dificultades. Los enfoques
metodolégicos basados en las competencias clave y en los resultados de aprendizaje, que en la
actualidad cada vez con mas frecuencia conforman los curriculos en Europa, conllevan importantes
cambios para la concepcion de la ensefianza. Del mismo modo, la ensefianza eficaz de las nuevas
—o relativamente nuevas— areas curriculares (como el espiritu emprendedor o las TIC, introducidas
en el curriculo ya sea como materias transversales o integradas en otras materias) requiere enfoques
metodoldgicos especificos y cambios en la organizacién y cultura escolar. La ensefianza de materias
transversales requiere que los profesores trabajen en estrecha colaboracion, superando los limites de
las materias tradicionales. En términos practicos, esto quiere decir que los docentes deben trabajar
juntos en el desarrollo del curriculo escolar o en partes del mismo y deben analizar los criterios de
evaluacion e intercambiar informacion sobre el desarrollo del aprendizaje de determinados alumnos.

Resulta mas dificil que estos cambios en las practicas de trabajo y en los métodos de ensefianza se produzcan
en aquellos paises con una larga tradicion en cuanto a la organizacion del curriculo por materias y en los que
los docentes son especialistas en una Unica asignatura, como suele ser el caso en la educacion secundaria.
La formacion inicial y permanente del profesorado puede jugar un papel fundamental a la hora de ayudarles
a desarrollar nuevos habitos de trabajo, competencias y técnicas. No obstante, las administraciones
educativas deben poner a disposicion de los centros los recursos econémicos necesarios para facilitar a los
docentes el tiempo y los espacios que les permitan reunirse y trabajar de manera conjunta.

En muchos curriculos europeos el desarrollo de las competencias transversales se concibe como un
proceso colectivo dentro de los centros en el que todos los docentes deben tomar parte. El reparto
de responsabilidades a lo largo de todo este proceso no debe descuidarse. En realidad, como
advierten algunos expertos, el hecho de que el desarrollo de las competencias transversales sea
una obligacién compartida por todos los docentes podria conducir a una situacion en la que nadie se
sintiese responsable (Van Woensel, 2010). En este sentido, la formulacién de unas directrices claras
sobre como deben impartirse las competencias transversales dentro de los limites de determinadas
materias o la transmision al profesorado de una vision general sobre las principales relaciones entre las
competencias y determinadas areas o materias de aprendizaje, podrian contribuir a un desarrollo mas
eficaz de las primeras (Roca y Sanchez, 2008).

Con vistas a una adquisicion eficaz de las competencias clave, los profesores han de disefiar actividades
de aprendizaje integradas que permitan a los alumnos avanzar hacia los resultados de aprendizaje
de mas de una competencia al mismo tiempo. Por ejemplo, se puede esperar que los profesores de
matematicas mejoren la competencia lectora de los alumnos haciendo hincapié en las estructuras
lingUisticas especificas que son fundamentales para la comprensién de un texto de matematicas
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(Shanahan y Shanahan, 2008). El desarrollo de actividades que incorporen diferentes objetivos o
resultados de aprendizaje traspasando los limites de las materias tradicionales exige una definicion
clara de todas las areas curriculares pertinentes, asi como de la contribucién de cada una de ellas a las
competencias transversales.

Los nuevos datos sobre el uso de las TIC en la ensefianza del curriculo ofrecen un buen ejemplo
de algunas de las dificultades potenciales que pueden aparecer a la hora de adoptar un enfoque
transversal. En la mayoria de los paises, las TIC se utilizan en el curriculo como una herramienta para
la ensefianza y el aprendizaje de otras materias, bien como herramienta general o como herramienta
para realizar determinadas actividades. En algunos casos, las TIC solo se utilizan para este fin; ni se
ofertan como materia independiente, ni se imparten en el marco de una materia relacionada con la
tecnologia. Cabe destacar que los ultimos datos del estudio TIMSS (2007) revelan que, en la Unién
Europea, los profesores de primaria y secundaria de cerca de la mitad de la poblacién estudiantil no
utilizan ordenadores para las actividades en las clases de matematicas o de ciencias, incluso aunque
haya una alta disponibilidad de los mismos (EACEA/Eurydice, 2011a). Asimismo, datos mas recientes
recopilados en el marco del Estudio Europeo de Competencia Linguistica (2012) ponen de relieve que
solo una minoria significativa de alumnos (menos del 20%) utilizan las TIC regularmente (al menos
algunas veces al mes) en las clases de idiomas (EACEA/Eurydice, 2012d). El bajo nivel de integracién
de las competencias digitales en el proceso de ensefanza podria deberse a la falta de destrezas y
conocimientos especializados por parte de los docentes, aunque también puede ser debido a sus
actitudes hacia las TIC, ya que algunos profesores podrian considerarlas Unicamente como un apoyo
al proceso de ensefianza que pueden dejar de lado para centrarse en el contenido de la materia de su
especialidad. Por tanto, hay que facilitar a los docentes resultados u objetivos de aprendizaje concretos
y tangibles relacionados con el desarrollo de las competencias digitales en el contexto de otras materias,
o bien animarles a que ellos mismos los formulen.

Parece que la integracién de las competencias transversales clave en otras materias, como educacion
civica (casi todos los paises) o educacion para el espiritu emprendedor (una mayoria de paises)
presenta desafios para una ensefianza eficaz. Los resultados u objetivos de aprendizaje deben estar
suficientemente desarrollados y explicitados en el curriculo de la materia en la que se van a integrar. Si
esto no sucede, se corre el peligro de prestar menos atencion a las competencias transversales clave,
especialmente en los sistemas educativos donde el curriculo sigue organizandose en gran medida en
funcion de las materias.
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CAPITULO 3: ;COMO SE REALIZA EN LOS PAISES LA EVALUACION
DEL ALUMNADO EN LAS COMPETENCIAS CLAVE?

La evaluacion del alumnado es una parte integral del proceso de ensefianza y aprendizaje y constituye
una herramienta esencial para mejorar la calidad de la educacion. En toda Europa la evaluacion
del alumnado adopta gran variedad de formas y hace uso de distintos instrumentos y métodos de
evaluacion. Los modelos empleados pueden ser internos o externos, formativos o sumativos, y los
resultados pueden utilizarse para diferentes fines (EACEA/Eurydice, 2009; OCDE, 2011).

A menudo lo que se ensefia en los centros educativos suele estar determinado por lo que se evalua, lo
que es especialmente cierto cuando los resultados de la evaluacion se utilizan para tomar decisiones
de gran trascendencia. La naturaleza y el contenido de las evaluaciones podrian determinar las
caracteristicas de la ensefianza y el aprendizaje, y pueden limitar el uso de métodos de ensefianza
mas innovadores (Burkhardt, 1987; NCETM, 2008). Asimismo, la evaluacién es un aspecto esencial en
el desarrollo de las competencias clave (Comisién Europea, 2012b).

Este capitulo analiza, en primer lugar, hasta qué punto las competencias clave se evaluan en las
pruebas nacionales durante la ensefianza obligatoria y la forma en que esto se lleva a cabo (*°). Los
datos examinados hacen referencia a todos los tipos de pruebas, con independencia de si se utilizan con
fines sumativos o formativos o para el seguimiento de los sistemas educativos, y de si se aplican a toda
la poblacion estudiantil o solo a una muestra. El segundo apartado de este capitulo estudia otras formas
de evaluacion empleadas para medir el rendimiento en algunas de las competencias transversales. Por
ultimo, el capitulo aborda algunas implicaciones que las actuales practicas de evaluacion pueden tener
para el desarrollo de las competencias clave.

3.1. Alcance de las pruebas nacionales

Las pruebas nacionales de evaluacion del alumnado, que en este analisis se definen como la
administracién a nivel nacional de pruebas estandarizadas y examenes establecidos a escala central,
son una practica habitual en los sistemas educativos europeos (EACEA/Eurydice, 2009). En la
actualidad, cinco paises o regiones (Bélgica —Comunidad germanéfona— ('¢), Republica Checa, Grecia,
y Reino Unido —Gales) no realizan ninguna prueba nacional en la ensefianza obligatoria. El Reino
Unido (Gales) y la Republica Checa prevén introducirlas a partir de 2013 y 2014, respectivamente. Por
otro lado, las administraciones educativas de ltalia, Lituania, Rumania y Reino Unido (Inglaterra) tienen
previsto incorporar nuevas pruebas nacionales en determinados cursos escolares.

Los resultados de las pruebas nacionales se utilizan para otorgar certificados y/o para llevar a cabo
el seguimiento y la evaluacion de los centros escolares o del sistema en su conjunto. Es menos
frecuente la utilizacion de pruebas nacionales con fines formativos, por ejemplo, con el objetivo de
identificar necesidades de aprendizaje especificas del alumnado. Estas pruebas pueden tener caracter
poblacional, cuando participa la totalidad de los estudiantes, o pueden administrarse unicamente a una
muestra (7).

(%) Elanalisis se centra en la ensefianza obligatoria, que es donde se aplican casi todas las pruebas nacionales. Los examenes
finales realizados al término de la educacién secundaria superior general no estan contemplados en este informe debido
a la diversidad de la oferta en las distintas ramas educativas y a la gran variedad y combinaciones de las areas de estudio
obligatorias y optativas.

(") En Bélgica (Comunidad germandéfona) todos los alumnos de 15 afios participan en las pruebas PISA.

(") Para mas informacién sobre los objetivos, organizacion y utilizacién de los resultados de las pruebas nacionales, véase
EACEA/Eurydice, 2009.
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Tras el cambio gradual experimentado por los curriculos nacionales que ha supuesto la evolucién desde
un enfoque basado en los conocimientos por materias a otro basado en las competencias, algunas
pruebas nacionales se han centrado explicitamente en las competencias. Donde mejor se refleja esta
tendencia es probablemente en la situacion de Hungria y Espafa. En Hungria, la Evaluacion Nacional
de Competencias Basicas (ENCB) no se centra en el contenido de la materia propiamente dicho, sino en
saber si los alumnos son capaces de utilizar sus conocimientos y competencias en lectura y matematicas
en situaciones de la vida real. Por otra parte, Espafia ha definido ocho “competencias basicas” y algunas
de ellas han formado parte de las pruebas nacionales de evaluacién. Por Ultimo, en Francia, a partir de
2013, el dipléme national du Brevet (DNB), que se obtiene al final de CINE 2, incluira la validacion de
todas las competencias recogidas en la Base Comun de Conocimientos y Competencias.

Como muestra el grafico 3.1, en la mayoria de paises europeos las evaluaciones nacionales
estandarizadas en la ensefianza obligatoria se centran en las competencias basicas, concretamente
en la lengua materna (o lengua de instruccion) y en las matematicas y, en bastante menor grado, en las
ciencias, las lenguas extranjeras y las competencias sociales y civicas.

& ¢+ Gréfico 3.1: Competencias clave evaluadas por medio de pruebas nacionales (niveles CINE 1 y 2),
2011/12
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Nota explicativa

El grafico hace referencia a la aplicacion a nivel nacional de pruebas estandarizadas y examenes establecidos a escala central.
La utilizaciéon del término competencias clave no significa que todas las pruebas nacionales evaltien todos los elementos del
concepto, es decir, conocimientos, capacidades y actitudes.

Las materias rotativas no se evaltan de afio en afio, sino segun un principio de rotacién establecido por la administracion central.

Nota especifica de los paises

Bélgica (BE fr): la prueba nacional en el nivel CINE 1 hace referencia al CEB (Certificat d’études de base). El resto de pruebas
nacionales en los niveles CINE 1y 2 rotan las materias que se evaluan.

Bélgica (BE nl): las evaluaciones nacionales con fines de supervision se realizan en materias diferentes, en funcién de las
prioridades del Gobierno.

Estonia: las lenguas extranjeras se evaluan como materias optativas en la prueba nacional realizada al término de la ensefianza
obligatoria.

Eslovaquia: en el nivel CINE 1, las pruebas de 2012 formaban parte de un proyecto piloto basado en una muestra de alumnos.
Espaia: las uUltimas pruebas nacionales estandarizadas se llevaron a cabo en 2008/09 para primaria y en 2009/10 para la
educacién secundaria obligatoria (secundaria inferior). Las areas evaluadas fueron la comunicacion linglistica, la competencia
matematica, la competencia en el conocimiento y la interaccion con el mundo fisico, y la competencia social y ciudadana.
Finlandia: las pruebas suelen abarcar solo una materia con caracter rotatorio, bien la lengua materna o las matematicas o, con
menos frecuencia, una tercera materia o conjunto de materias, en funcioén de las prioridades nacionales.

Reino Unido (ENG/WLS/NIR): la evaluacion obligatoria del profesorado, que debe notificarse a la administracion central, no se
incluye en el grafico. co @
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En general, algunos paises evaluan solo dos o tres materias —lo que se considera el curriculo basico—
mientras que otros amplian el rango de materias que se incluye en la evaluacién. Ocho paises, en
concreto, Bulgaria, Estonia, Irlanda, Letonia, Malta, Polonia, Eslovenia y Bélgica (Comunidad flamenca)
('®) realizan pruebas nacionales sobre lengua materna (o de instruccion), matematicas, ciencias, una o
mas lenguas extranjeras y competencias sociales y civicas.

Algunos de los paises que evaluan un rango mas amplio del curriculo lo hacen con caracter anual,
en cuyo caso la evaluacién suele formar parte del proceso de certificacién de final de la educacion
secundaria inferior. En otros paises las materias evaluadas van rotando de forma ciclica o se utiliza una
combinacién de pruebas con materias obligatorias y optativas.

De las tres competencias transversales de las que existe informacion disponible, solo las civicas y
sociales se evaluan por medio de pruebas estandarizadas, y esto solo ocurre en cerca de un tercio de
los paises europeos. En los ultimos afios se ha producido un avance significativo que tiene que ver con
el aumento del nimero de paises (se ha pasado de 4 en 2008 a 11 en 2012) (°) que organizan pruebas
nacionales en el area de las competencias sociales y civicas. En contraste, las competencias digitales
y el espiritu emprendedor siguen quedandose al margen del sistema nacional de evaluacion.

Ademas, algunos paises han adoptado un enfoque que contempla la evaluacion de otras competencias
transversales relacionadas principalmente con el uso eficaz de distintas fuentes de informacion.

En Bélgica (Comunidad flamenca), se evaluaron en 2010 los &mbitos “Sociedad, Espacio, Tiempo y Uso de diferentes fuentes
de informacion”, que se incluyen en la materia “Estudios medioambientales”. En Polonia, la prueba de final de primaria se basa
en su totalidad en material transversal y evalla el rendimiento en lectura, escritura, razonamiento, utilizacién de la informacion
y aplicacion practica de los conocimientos.

3.2. Otras formas de evaluar las competencias transversales

Las competencias transversales, al igual que otras competencias genéricas, como la creatividad o la
resolucion de problemas, guardan relacion con mas de una materia y son mas dificiles de evaluar con
los instrumentos tradicionales. Por consiguiente, merece la pena explorar las distintas herramientas
de evaluacion con que cuentan los profesores para valorar el progreso de los alumnos en estas
areas.

En casi todos los paises hay una amplia variedad de materias que incorporan objetivos o resultados de
aprendizaje relacionados con las competencias transversales (véase el capitulo 2). En consecuencia, el
rendimiento del alumnado en las TIC, las competencias sociales y civicas, y el espiritu emprendedor se
evalla a través de las distintas materias en las que se imparten, ya se trate de materias independientes
o de areas curriculares mas amplias que integran elementos de las competencias transversales. En
algunos casos, los profesores de materias que incluyen competencias sociales y civicas pueden tener
acceso a instrumentos de evaluacion que se centran especificamente en la competencia transversal.

Por ejemplo, en Suecia, donde el profesorado de estudios sociales tiene a su cargo el desarrollo de las competencias civicas
del alumnado, la Agencia Nacional de Educacion ha elaborado un conjunto de seis pruebas para los cursos 7°-9° con el
fin de ayudar a los docentes a realizar la evaluacion formativa del alumnado en cuanto a su comprension de los principios
democréticos.

Las competencias transversales requieren nuevas formas de aprender y ensefiar que sobrepasan los
limites de las materias tradicionales. Se necesitan las correspondientes herramientas de evaluacién

(") La evaluacion tienen caracter rotatorio, de modo que no se evaltan las cinco competencias en el curso escolar 2011/12.
("°) Para mas informacion sobre el curso escolar 2008/09, véase EACEA/Eurydice, 2009, pp. 29-31.
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que sean capaces de plasmar los logros a que llegan los alumnos a través de las diferentes materias,
al objeto de evaluar su progreso en las mismas. Francia y Austria ofrecen ejemplos interesantes de
instrumentos de evaluaciéon que traspasan las fronteras de las distintas materias y actividades de
aprendizaje.

En Francia, la competencia de los alumnos en el uso de herramientas multimedia e Internet, que se adquiere a través de una
gran variedad de actividades de aprendizaje, se viene evaluando desde 2001 en el marco del Brevet informatique et internet
(B2i) en la educacion primaria y secundaria inferior y superior. Se describen ademas cinco areas de competencias digitales
que se asocian a puntos de referencia diferenciados para cada uno de los tres niveles educativos contemplados. Estas areas
son: dominio de un entorno de trabajo basado en las TIC; comportamiento responsable; creacion, produccidn, procesamiento
y utilizacion de datos; adquisicion de informacién; y comunicacion e intercambio de informacion.

En Austria, en otofio de 2011 el Centro de Educacion para la Ciudadania publicé un nuevo folleto sobre la evaluacion de las
competencias de los jovenes en aspectos relativos a su capacidad e implicacion en la solucién auténoma de problemas, sus
destrezas para la toma de decisiones y el pensamiento conceptual. La publicacion ofrece lecciones practicas y ejercicios de
diagndstico (Diagnoseaufgaben) para ayudar a los docentes a determinar las capacidades que ya poseen los alumnos en estas
areas y esta a disposicion de todos los profesores austriacos.

Las herramientas estandarizadas para llevar a cabo la evaluacién en el aula de las competencias
digitales estan muy extendidas en Europa (EACEA/Eurydice, 2011a). La Acreditacion Europea de
Manejo de Ordenador (ECDL, en sus siglas en inglés) (?°) es un certificado que se utiliza, bien
habitualmente o de manera ocasional, en cerca de la mitad de los paises europeos, sobre todo en
la educacion secundaria superior. El proceso de evaluacion para la obtencién de este certificado se
basa en el dominio de siete categorias de capacidades y competencias informaticas. Algunos otros
paises expiden certificados similares para las TIC en distintos niveles. Estos certificados gozan de
reconocimiento publico a escala nacional y suelen abarcar un conjunto de competencias analogas
alas del ECDL.

Bélgica (Comunidad francesa) cuenta con un pasaporte TIC no obligatorio para educacion primaria y secundaria. Alemania,
Lituania, Rumania y Reino Unido ofrecen cualificaciones adicionales reconocidas en competencias TIC, mientras que la
Agencia Escocesa de Cualificaciones (Scottish Qualifications Agency) también ofrece certificados TIC.

Dado que las competencias son una combinacién de conocimientos, capacidades y actitudes, no
pueden ponerse en practica de forma abstracta y su adquisicion debe demostrarse en el marco de
determinados contextos (Scallon, 2007). Por ejemplo, se puede dar a los alumnos varios estudios de
casos que describen situaciones concretas en los que tienen que demostrar como habrian reaccionado
0 cémo se habrian comportado. En este sentido, en Dinamarca y el Reino Unido (Inglaterra) existen
ejemplos de herramientas de evaluacion basadas en las TIC que reproducen problemas de la vida real
y requieren el uso de recursos multimedia para su solucion (Comisién Europea/IPTS, 2012). Ademas,
las situaciones relevantes que pueden servir para evaluar al alumnado podrian extenderse a contextos
de aprendizaje informal, como, por ejemplo, en el caso de las competencias sociales y civicas. La
participacion activa de los estudiantes en las actividades escolares y comunitarias es un elemento
esencial de las competencias sociales y civicas en la gran mayoria de paises europeos y un tercio de
ellos tienen en cuenta esta participacion en las evaluaciones sumativas (EACEA/Eurydice, 2012b). La
evaluacion de la participacion del alumnado se desarrolla en diferentes formatos, entre ellos el registro de
perfiles personales o la validacién de la contribucion del alumno a la vida escolar mediante un certificado
final y el reconocimiento de la participacion en actividades extraescolares orientadas a la comunidad.
Otros enfoques tienen en cuenta criterios relativos a la participacion activa en discusiones y debates
a nivel escolar, la evaluacion en una materia que tenga relacion con la ciudadania o calificaciones en
comportamiento.

(*) Para mas informacion, véase: What is ECDL/ICDL? http://www.ecdl.org/programmes/index.jsp?p=102&n=108&a=0
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En Bulgaria, desde 2009, al final de cada curso de primaria y secundaria, el tutor entrega a los alumnos un perfil personal
con la valoracién de su participacion en actividades extraescolares (p. €j., proyectos, conferencias, concursos, olimpiadas,
etc.). La entrega de un perfil personal mas completo al término de la educacién primaria y secundaria constituye un elemento
fundamental de los certificados de finalizacion de estudios.

En los Paises Bajos, a partir de 2007 los alumnos tienen que cursar 30 horas de servicio a la comunidad para poder obtener
su certificado de secundaria superior.

En Eslovaquia, en secundaria inferior, el curriculo nacional de la materia independiente ciencias de la ciudadania prevé una
evaluacion basada en proyectos para la asistencia del alumnado a los plenos municipales.

3.3. Implicaciones para la implementacion de las competencias clave

Las pruebas nacionales, ya sean sus fines sumativos o formativos o se utilicen para el seguimiento
del sistema, ofrecen informacion comparable y estandarizada tanto sobre el rendimiento del alumnado
como de los centros y del propio sistema educativo. La informacion obtenida se emplea para cuantificar
y realizar el seguimiento del progreso alcanzado, asi como para disefiar medidas de mejora. Varios
paises afirman que las distintas reformas educativas se sustentan en el analisis del rendimiento en
las pruebas nacionales estandarizadas y/o en los resultados de estudios internacionales. Resulta
significativo que unicamente una minoria de paises evalte el rendimiento de los alumnos de forma
sistematica en el curriculo en toda su extension. Esto podria estar indicando que, en algunos casos,
existe cierta inconsistencia a la hora de abordar las competencias clave, y que existe una jerarquia en
cuanto a su importancia.

Al mismo tiempo, los responsables politicos deben buscar un equilibrio entre la necesidad de datos
sobre el rendimiento y el riesgo de un exceso de pruebas. Otra preocupacion tiene que ver con la
bien documentada tendencia a adaptar o limitar la ensefianza a aquellos aspectos del curriculo que
se van a evaluar. Este tipo de situacion se da especialmente alli donde las pruebas tienen importantes
consecuencias para los alumnos, los profesores o los centros (EACEA/Eurydice, 2009).

Aun reconociendo que el disefio de herramientas para la evaluacion del conjunto de todas las
competencias clave presenta verdaderas dificultades metodoldgicas y practicas, podrian darse las
condiciones para una mejor integracion de todas las competencias en un marco de evaluacion coherente.
Esto podria servir como impulso para reducir las diferencias de estatus e importancia atribuidas a las
competencias transversales. Podria también contribuir a hacer frente a una cierta fragmentacion en el
proceso de aprendizaje. La elaboracion de herramientas de evaluacion que resuman el progreso de
los alumnos en su adquisicion de las competencias transversales impartidas a través de las distintas
materias podria servir también para dar mas coherencia a la ensefianza y al aprendizaje en todo
el curriculo. Por ultimo, el hecho de poner un mayor énfasis en las competencias transversales en
todos los tipos de evaluacion, asi como el hecho de prestar mas atencion a la dimensién aplicada
de los conocimientos y a las competencias practicas en general, podria también contribuir a que las
competencias de los alumnos fuesen mas relevantes para las demandas del mercado laboral y para las
necesidades de la sociedad moderna.
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CAPITULO 4: ;COMO ABORDAN LOS PAISES EL BAJO RENDIMIENTO
EN LOS CENTROS ESCOLARES?

El bajo rendimiento de los alumnos es motivo de preocupacion en varios paises europeos. Se trata
de una cuestidon que no se asocia Unicamente a la eficacia de la ensefianza y el aprendizaje, sino que
también tiene que ver con la equidad del sistema educativo. Ademas, la plena integracion en la sociedad
y la capacidad de responder a las demandas cambiantes de una economia global competitiva suponen
todo un desafio para muchos de los alumnos que aun no han adquirido las competencias basicas
en lectura, matematicas y ciencias. Asi, en 2008 el Consejo, tomando conciencia de la necesidad de
una accion especifica, adopté como objetivo de referencia para las competencias basicas en toda la
Unién Europea la reduccion del porcentaje de jovenes de 15 afios con un bajo rendimiento en lectura,
matematicas y ciencias hasta situarlo por debajo del 15% en 2020 (?').

Los ultimos resultados de PISA 2009 (véase el grafico 4.1) revelan que, en promedio en Europa, el 22%
de los alumnos presentan bajo rendimiento —definido como un rendimiento por debajo del Nivel 2 de la
prueba PISA. Solo Finlandia, Estonia, Bélgica (Comunidad flamenca) y los Paises Bajos han alcanzado
ya el objetivo de la UE, segun el cual el porcentaje de alumnos con un rendimiento bajo en cada una
de las competencias bésicas ha de ser inferior al 15%. Por el contrario, en Bulgaria, Rumania y Turquia
el porcentaje de estudiantes que rinden por debajo del nivel exigido oscila en torno al 40% vy la cifra es
incluso mas elevada en matematicas.

& ¢ ¢+ Gréfico 4.1: Porcentaje de alumnos de 15 afos con bajo rendimiento en lectura, matematicas y ciencias, 2009
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EU-27 BEfr BEde BEnl BG CZ DK DE EE I[E EL ES FR IT CY LV LT LU

Lectura 19,6 233 169 134 410 231 152 185 133 172 213 196 198 210 x 176 244 260
Mateméticas 22,2 261 152 135 471 223 171 186 126 208 303 237 225 249 x 226 263 239
Ciencias 17,7 246 120 129 388 173 166 148 83 152 253 182 193 206 x 147 170 237
HU MT NL AT PL PT RO SI SK Fl SE  UK(") g(}I(T IS LI NO TR
Lectura 176 x 143 276 150 176 404 212 222 81 174 186 163 16,8 157 150 24,5
Mateméticas 223 x 134 232 205 237 470 203 210 78 211 202 197 170 95 182 421
Ciencias 141 x 132 209 131 165 414 148 193 60 191 151 141 179 113 158 30,0
Fuente: OCDE, base de datos PISA 2009. UK (1): UK-ENG/WLS/NIR
XX

(¥") Conclusiones del Consejo de 12 de mayo de 2009 sobre un marco estratégico para la cooperacién europea en el ambito de
la educacion y la formacion (“ET 20207), DO C 119, 28.5.2009.

37



El desarrollo de las competencias clave en el contexto escolar en Europa

El presente capitulo pasa revista a la evidencia procedente de la investigacién sobre medidas eficaces
para hacerfrente al bajo rendimiento (?2). Describe también los elementos mas importantes de las politicas
de ambito nacional destinadas a aumentar el rendimiento, asi como las practicas mas habituales con
las que se pretende dar respuesta al bajo rendimiento tanto dentro como fuera del aula ordinaria. En lo
que a las materias se refiere, este analisis contempla las competencias basicas, mas concretamente,
la lectura y las matematicas, en linea con la prioridad que se da al rendimiento en estas areas a escala
nacional y europea, y también porque la informacién de que se dispone a nivel nacional se refiere casi
exclusivamente a las politicas y practicas en estas dos areas (EACEA/Eurydice, 2011b, 2011c).

La reduccion significativa del porcentaje de alumnos con bajo rendimiento requiere un abordaje
combinado que haga frente de manera simultanea a un conjunto de factores tanto internos como
externos al centro educativo. No obstante, los siguientes apartados se centran fundamentalmente en
factores sobre los que las politicas educativas pueden incidir de manera directa.

En el ambito escolar, un enfoque integral para hacer frente al bajo rendimiento debe incluir medidas
adecuadas para todos los alumnos pero que beneficien, en particular, a quienes presenten un
rendimiento por debajo del nivel exigido. Debe también habilitar mecanismos que permitan ofrecer
ayudas especificas individualizadas para el alumnado con necesidades educativas, tanto dentro como
fuera de la clase ordinaria. Los datos procedentes de las investigaciones ponen de manifiesto que
una respuesta adaptada a las distintas necesidades de aprendizaje de los alumnos, en términos de su
disposicién para aprender, su interés y su perfil de aprendizaje individual, tiene un efecto positivo sobre
el rendimiento y la participacion (Tieso, 2001, 2005; Lawrence-Brown, 2004).

Las competencias del profesorado para tratar con alumnos con capacidades e intereses diferentes
son esenciales para abordar el bajo rendimiento (?%). Los resultados de las investigaciones sobre la
ensefanza eficaz indican que los profesores han de elegir los métodos y estrategias que mejor se
adapten tanto al tema como al tipo de alumno y al contexto concreto de aprendizaje. Sin embargo,
para que los docentes puedan desplegar esta flexibilidad pedagdgica, fundamental a la hora de hacer
frente al bajo rendimiento, es esencial que tengan acceso a una formacion permanente eficaz (EACEA/
Eurydice 2011c, p. 51-52).

Otro factor importante tiene que ver con la disponibilidad de profesores cualificados para el nivel de
de primaria que cuenten con una solida base para la ensefianza de la lectura y de conocimientos
relacionadas con las matematicas, asi como con habilidades didacticas. Sin embargo, de acuerdo con
los datos de PIRLS 2006, entre los paises participantes de la UE tan solo un promedio del 25% de los
alumnos de 4° curso contaban con profesores cuya formacion inicial pusiera el acento en la ensefianza
de la lectura. Estos docentes tendia a afirmar que utilizaban diversos métodos didacticos especificos
(EACEA/Eurydice 2011b, pp. 89-91).

El rendimiento en una de las competencias basicas muestra una estrecha correlacién con el rendimiento
en las otras dos (OECD 2010a, p. 154). La investigacion ha demostrado la relacion entre factores
lingUisticos —como la comprension lectora— y el rendimiento en otras disciplinas (Grimm, 2008). En
concreto, ha quedado demostrado que, en el momento de planificar los apoyos, debe tenerse en cuenta
la interrelacion entre la lectura y la escritura, y los problemas de calculo (Williams 2008, p. 49).

Del mismo modo, es importante tener en cuenta factores de tipo motivacional. Los profesores deben
establecer y transmitir unas altas expectativas y fomentar la participacion de todos los alumnos

(#) En este andlisis, el bajo rendimiento hace referencia a una ejecucion del alumno que se sitia por debajo del nivel exigido.
No aborda las medidas de apoyo relacionadas exclusivamente con la educacion especial.
(¥) Para un panorama general sobre la evolucién de las politicas relativas a la profesion docente, véase Comision Europea, 2012c.
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(Hambrick, 2005). Han de desarrollar asimismo “competencias blandas”, como pueden ser la capacidad
de conectar con los alumnos y de desarrollar una gestion del aula que prevenga la pérdida de motivacion
en secundaria (Gibbs y Poskitt, 2010). Una mayor variedad en los materiales de lectura que se utilizan
en los centros escolares podria ser especialmente util a la hora de incrementar el interés de los alumnos
por la lectura, en especial el de los chicos. Igualmente, debe promoverse mas la lectura fuera del ambito
escolar formal, en especial en el caso de los chicos, los inmigrantes y de otros colectivos de riesgo.
Ademas, la metodologia de ensefianza debe hacer frente a la percepcion de que las matematicas y
las ciencias son dificiles, abstractas e irrelevantes para la vida real. Esto se podria abordar mediante
una planificaciéon de las clases en torno a “grandes ideas” y a temas interdisciplinares que ayuden a
establecer conexiones con la vida diaria y otras materias.

Otro ambito clave que debe reforzarse es la implicacion de padres y madres en el proceso de
aprendizaje. Su implicacién es especialmente importante para el desarrollo lector de los nifios (Brooks
et al., 2008; McElvany y Steensel, 2009; McElvany et al., 2010; Steensel, 2009). Muchos programas
de alfabetizacion en lectoescritura para las familias animan a los padres a leer en voz alta a sus hijos,
si bien las investigaciones ponen de manifiesto que estos programas, para ser eficaces, deberian
ayudar a los padres a ensefar a sus hijos destrezas especificas de lectoescritura (EACEA/Eurydice
2011b, pp. 132-133). Igualmente hay que animar a los padres para que ayuden a sus hijos a aprender
matematicas y a disfrutar de ellas. Ademas, su participacion es vital para el éxito de los programas de
intervencion (Williams, 2008). Al mismo tiempo, a la vista de algunos datos nacionales sobre el nivel de
competencia matematica que poseen los adultos, hay que reconocer que algunos padres podrian ser
incapaces de proporcionar a sus hijos el apoyo adecuado para su aprendizaje.

4.1. Politicas nacionales para hacer frente al bajo rendimiento

En la mayoria de los paises europeos las administraciones educativas centrales proporcionan
orientacion y apoyo a los profesores y a los centros escolares para hacer frente al bajo rendimiento.
En cerca de la mitad de estos paises existen politicas generales sobre la oferta de apoyo al alumnado,
pero no se hace ninguna distinciéon entre materias. Parece ser que, a nivel central, iunicamente existen
politicas especificas para la lectoescritura y el célculo. En cuanto a otras areas curriculares, como
las ciencias o las lenguas extranjeras, los paises informan de la existencia de proyectos a pequefa
escala.

Varios paises sefialan que han puesto en marcha politicas para combatir el bajo rendimiento a escala
nacional. No obstante, es importante resaltar que, incluso cuando existen orientaciones a nivel central,
suele ser el profesor concreto en su aula el que decide si debe proporcionarse ayuda y la naturaleza
de la misma.

En Francia, la deteccion de dificultades de aprendizaje en cualquier asignatura incluye la utilizacion de los resultados de
las pruebas nacionales en lengua francesa y matematicas (cursos 2° y 5° de primaria) y el portfolio disefiado para evaluar
las competencias del Socle commun, asi como los materiales de evaluacion elaborados por los profesores. Es el tutor quien
ofrece apoyo. Las medidas de apoyo se basan en el plan de aprendizaje personalizado del alumno (Programme personnalisé
de réussite éducative — PPRE). Este programa se basa en un reducido niumero de objetivos, principalmente en matematicas y
lengua francesa y, en raras ocasiones, en materias de ciencias. Las medidas de apoyo incluyen el aprendizaje diferenciado, la
ensefianza en pequefio grupo Y, en ocasiones, el agrupamiento por nivel de capacidad.

En Estonia, uno de los objetivos del Plan para el Desarrollo del Sistema de Educacion General (2007-2013) es generar
oportunidades de aprendizaje personalizado que tengan en cuenta las distintas capacidades de aprendizaje de los alumnos. Un
grupo de investigacion independiente se encarga de analizar los resultados de las pruebas, que se publican anualmente. Entre
los enfoques concretos prescritos se incluye la utilizacion de un curriculo personalizado, clases adicionales, entrevistas, grupos
de recuperacion (parandusépe) y asesoramiento a padres.
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En Irlanda, segun las Directrices para el Apoyo al Aprendizaje publicadas por el Ministerio de Educacion, la deteccion e
intervencién tempranas y la ensefianza diferenciada son los principales enfoques que se promueven en el aula. La utilizacion
de estas estrategias sirve de complemento a la oferta de apoyo educativo (por ejemplo, ensefianza complementaria) que el
profesorado de apoyo al aprendizaje imparte a los alumnos fuera de la clase ordinaria, aunque cada vez se hace mayor hincapié
en que dicho apoyo se preste de forma individualizada pero dentro de la clase. También se ofrece apoyo cooperativo dentro del
aula, atencion individualizada fuera de la clase y la ensefianza en equipo.

En Portugal, en el marco del programa Mais Sucesso Escolar, el Ministerio de Educacion y Ciencia ofrece apoyo a los centros
educativos para que desarrollen proyectos que mejoren el rendimiento. Esto se realiza suscribiendo contratos de cuatro afios
de duracion durante los cuales se aplican distintos modelos organizativos en el aula y en la gestion del curriculo que afectan,
principalmente, a la lengua materna, las matematicas y la lengua extranjera (inglés).

En Alemania, la Resolucién de la Conferencia Permanente de Ministros de Educacién y Cultura de los Lénder de 4 de marzo de
2010 urge, entre otras cosas, a tomar medidas para reforzar el apoyo individualizado mediante procedimientos de diagndstico
que sirvan de base para la ayuda y el apoyo diferenciado fuera de las clases ordinarias. Asimismo, propone desarrollar otras
formas de aprendizaje mediante el uso de nuevos materiales didacticos, la ensefianza en pequefios grupos de alumnos con un
nivel de rendimiento similar y modelos alternativos de aprendizaje que refuercen los vinculos con el mundo laboral (%).

En Espana, la normativa estipula que los mecanismos de apoyo deben ponerse en marcha tan pronto como se detecten
dificultades de aprendizaje. Estos mecanismos tienen que ver tanto con la organizacion de la ensefianza como con el curriculo
e incluyen la ensefianza individualizada dentro de la clase ordinaria, los agrupamientos flexibles o las adaptaciones curriculares.
En la educacién secundaria inferior, la normativa hace hincapié en la atencién a la diversidad y en la sensibilidad ante las
necesidades educativas especificas de los alumnos. Las medidas prescritas incluyen la oferta de materias optativas, las
medidas de refuerzo, la adaptacion del curriculo, los agrupamientos flexibles y el desdoblamiento de las clases.

En algunos paises las administraciones centrales promulgan recomendaciones relativamente genéricas
que dejan la eleccion de medidas de caracter practico enteramente en manos de los docentes.

En el Reino Unido (Escocia), en marzo de 2012 el Gobierno presenté una serie de recomendaciones al profesorado sobre como
mejorar el rendimiento de todos. Estas recomendaciones se centraban en seis areas clave: el incremento de las ambiciones,
aspiraciones y expectativas de todos los nifios y j6venes; la oferta diaria de una ensefianza y aprendizaje excelentes en todas
las aulas; el desarrollo de un liderazgo eficaz en todos los niveles; la implicacion de la familia y de toda la comunidad en su
conjunto; el énfasis en la lectoescritura y el calculo como plataformas sobre las que construir el aprendizaje futuro; y el uso
inteligente de la informacion para comprender el progreso (). Estas recomendaciones formaran parte de un programa de
trabajo mas amplio destinado a ayudar al profesorado, a los centros educativos y a otros integrantes del sistema en su cometido
de aumentar los niveles de rendimiento.

En Suecia y Noruega, los proveedores de servicios escolares son los responsables de facilitar todas las herramientas y
mecanismos de apoyo necesarios para alcanzar los objetivos de rendimiento establecidos para cada nivel educativo.

4.2. Medidas especificas de apoyo para los alumnos con bajo rendimiento

Se pueden utilizar distintos enfoques para apoyar a los alumnos que rinden por debajo del nivel
exigido, tanto dentro como fuera del aula ordinaria (Dowker et al., 2000; Gross, 2007). A continuacion
se describen una serie de ejemplos de los métodos y medidas que se emplean con mas frecuencia.

Por lo que respecta al porcentaje de alumnos que se beneficia de los diferentes tipos de apoyo adicional,
los datos del estudio PIRLS sobre comprension lectora ofrecen algunas indicaciones al respecto.
Segun los datos de 2006, el porcentaje de alumnos de 4° curso (7-8 afios de edad) que recibia clases
de recuperacion en lectura oscilaba entre el 3% de Francia y el 19% de Polonia. Sin embargo, en
todos los paises europeos participantes en PIRLS los profesores tendian a afirmar que habia mas
alumnos que necesitaban clases de recuperacion de los que en realidad las recibian. En promedio, en

(*)  http://www.kmk.org/fileadmin/veroeffentlichungen_beschluesse/2010/2010_03_04-Foerderstrategie-Leistungssch-
waechere.pdf
(%)  Raising Atttainment, http://www.scotland.gov.uk/Publications/2012/03/7159
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los paises de la UE participantes en el estudio, aproximadamente el 12% de los alumnos de 4° curso
recibia formacién adicional en lectura. Segun las estimaciones de los profesores el 17% de los alumnos
necesitaba dicha ayuda. Ademas, en promedio, los docentes subestimaron ligeramente el porcentaje
de alumnos que necesitaban clases de recuperacion, en comparacién con el porcentaje real de lectores
con dificultades establecido por PIRLS (EACEA/Eurydice 2011b, pp. 66-68).

Identificacion e intervencion tempranas

Identificar las dificultades en los primeros afios de educacion primaria o incluso ya en infantil puede
evitar que los nifios desarrollen estrategias inadecuadas e ideas falsas que, a largo plazo, pueden
convertirse en obstaculos para el aprendizaje (Williams, 2008). Una intervencion temprana puede
combatir también la aparicién de la ansiedad ante las matematicas, ansiedad que puede llegar a ser un
factor determinante para los alumnos de mas edad (Dowker, 2004).

Por ejemplo, en Finlandia, la deteccion y el apoyo tempranos es el enfoque mas utilizado para hacer frente al bajo
rendimiento. El Ministerio de Educacion y Cultura organiza la formacion permanente del profesorado en funcién de este
objetivo y mantiene un sitio web (%) con informacion sobre los problemas de aprendizaje mas habituales en matematicas
durante los primeros cursos de escolaridad. Este sitio da acceso a métodos de ensefianza de las matematicas asistidos
por ordenador. Ademas, dispone de pruebas especificas para el diagndstico de problemas de aprendizaje desarrolladas
por empresas privadas que se pueden adquirir bajo pedido.

En Noruega, una de las medidas de intervencién temprana es el “TRAS - Registro Temprano del Desarrollo del Lenguaje”. Su
objetivo es prevenir problemas de lectoescritura mediante la deteccion de dificultades del lenguaje ya en la etapa de infantil.
TRAS ofrece material para la observacion y el trabajo con los nifios de forma dinamica.

El papel de la evaluacion (?7)

Se recomienda la utilizacion de distintas herramientas de evaluacion para una identificacion precisa de
las fortalezas y puntos débiles de cada alumno. La identificacion de los estudiantes con dificultades de
aprendizaje se basa, a menudo, en una combinacion de la evaluacién continua que llevan a cabo los
docentes y las pruebas estandarizadas utilizadas con fines de diagndstico y formativos.

Por ejemplo, en Irlanda, entre la gama de herramientas de evaluacion se incluyen la observacion del profesor, el andlisis del
trabajo realizado, las pruebas de deteccion, los resultados de las pruebas estandarizadas y los resultados de las pruebas
de diagndstico. En Noruega, en 2° curso se realizan pruebas obligatorias de exploracion sobre las destrezas de calculo y
aritmética. Estas pruebas se complementan con otras voluntarias en 1°y 3° para evaluar esas mismas competencias. Ademas,
se anima a los profesores noruegos a utilizar pruebas de diagndstico basadas en la web (%). En Alemania, la denominada
“prueba de la cuerda trampa” (LUST-1 — Leseuntersuchung mit dem Stolperwdrter Test) tiene como objetivo ayudar a los
profesores de primaria a identificar las dificultades de los alumnos en lectura.

No obstante, el papel de la evaluacion no debe limitarse al diagndstico de potenciales problemas,
sino que debe también ampliarse para abarcar la medicién del progreso realizado al final de cualquier
periodo de apoyo especifico.

Aumento de la motivacion

Una limitacion adicional que afecta al progreso en el aprendizaje tiene que ver con los bajos niveles
de motivacién e implicacion. Por ejemplo, las investigaciones revelan que los alumnos que disfrutan
con la lectura suelen leer con mas frecuencia, lo que les permite seguir mejorando sus destrezas

(%) www.lukimat.fi
(3) Para un analisis general sobre la evaluacion, véase el capitulo 3.
() KIM (La calidad en la ensefianza de las matematicas): http://www.udir.no
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lectoras, lo que a su vez refuerza su aprendizaje en otras muchas materias (Mullis et al., 2007). Los
resultados de PISAindican que la implicacién en la lectura tiene el potencial de equilibrar las diferencias
de rendimiento entres chicos y chicas o entre alumnos de diferentes origenes sociales (OCDE, 2002,
2010b).

El acceso a los libros desde temprana edad y una amplia variedad de material de lectura en los cursos
posteriores son fundamentales para convertirse en un lector competente. En los centros escolares,
algunas de las mejores formas de fomentar la lectura entre el alumnado son el aprendizaje cooperativo
y la discusion de textos diversos. Ofrecer a los alumnos distintos materiales de lectura entre los
que puedan elegir es una buena manera de motivarles para que lean. La mayoria de los curriculos
subrayan la importancia de promover el disfrute y el interés de los alumnos por la lectura y apoyan
la utilizacion de una amplia variedad de libros y otros materiales escritos en la ensefianza de esta
destreza. Generalmente se anima a los docentes para que utilicen una amplia gama de libros de ficcion
y divulgativos, asi como revistas y periddicos, en vez de basarse unicamente en el canon tradicional de
textos literarios (EACEA/Eurydice, 2011b).

Los resultados de los estudios internacionales ponen de manifiesto, por ejemplo, que la lectura
online tiene un efecto positivo sobre el rendimiento en lectura. Los estudiantes que participaban en
actividades de lectura online como pueden ser leer el correo electronico, los chats, la lectura de noticias
online, la utilizacion de diccionarios o enciclopedias online, la participacién en foros de discusion y
la busqueda de informacion online eran, en general, lectores mas competentes que quienes apenas
realizaban este tipo de lectura (OECD, 2010b). Sin embargo, pese a su creciente importancia en la
vida de los alumnos, la lectura y las oportunidades de aprendizaje a través del ordenador o de Internet
no se cuentan entre las principales iniciativas de promocion de la lectura que se llevan a cabo en los
paises europeos. Las iniciativas dirigidas a aumentar la motivacién y el interés por la lectura se siguen
centrando fundamentalmente en los libros de ficcién (EACEA/Eurydice, 2011b).

El apoyo a la lectura fuera del entorno de aprendizaje formal y con vistas al desarrollo de una cultura
lectora general también puede tener un importante impacto. Se han puesto en marcha varios programas
de animacion a la lectura, ya sea como iniciativas de caracter ascendente o como acciones apoyadas
desde el Estado. En muchos paises se han creado organismos nacionales para la promocion de la
lectura con el objetivo de coordinar y financiar actuaciones en este ambito y en varios otros se han
puesto en marcha estrategias especificas de fomento de la lectura.

Sin embargo, muchas iniciativas de fomento de la lectura adoptan el formato de actividades de
lectoescritura que atraen fundamentalmente a personas que ya estan interesadas en ella. Eventos
como ferias del libro, encuentros con autores, lecturas publicas y debates en clubs de lectura cubren
sobre todo las necesidades de quienes ya son lectores activos. Por otro lado, los resultados de PIRLS
2006 indican que, en Europa, cerca de una cuarta parte de los alumnos de 4° curso nunca ha leido
una novela o un cuento. Estos estudiantes, que probablemente tienen un nivel bajo de lectoescritura
y no participan en muchos de los programas de lectura que existen, requieren una atencién especial.
A modo de ejemplo, las actividades de lectura dirigidas especificamente a nifios y nifias de entornos
desfavorecidos 0 a los chicos son poco frecuentes entre los principales programas de fomento de
la lectura que existen en Europa (EACEA/Eurydice, 2011b). Como ejemplo de iniciativas dirigidas
especificamente a mejorar la competencia en lectoescritura y el interés por la lectura cabe citar los
siguientes:

En Noruega, el Plan de Accién para la Lectura (2010-2014) hace especial hincapié en mejorar la competencia lectora de los chicos.
En julio de 2012, en el Reino Unido (Inglaterra), la Comision para la Lectura de los Chicos (Boys’ Reading Commission) publico
una serie de recomendaciones entre las que se contemplaba que los chicos pudieran acceder cada semana a modelos de lectura
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masculinos asi como otras iniciativas de crianza que implicaran tnicamente a los padres (*). Ademas existe un nuevo programa de
“recuperacion” en el ambito de la lectoescritura que ofrecerd clases extra para alumnos desfavorecidos que no consiguen alcanzar
el nivel exigido en lengua inglesa al final de la educacién primaria (*°).

Apoyo individualizado

Una revision de datos procedentes de la investigacion llevada a cabo en What works for children with
mathematical difficulties concluye que “idealmente, las intervenciones deben dirigirse a las dificultades
concretas de cada alumno individual” (Dowker, 2004).

Hay evidencia de que el apoyo individualizado tiene un impacto positivo en el rendimiento de los
alumnos (Wright et al.,, 2000, 2002). Los expertos sugieren que “en la mayoria de los casos, si las
intervenciones se inician pronto y se centran en deficiencias concretas, no tendrian por qué ser muy
largas o intensivas” (Dowker, 2009). No obstante, el apoyo individualizado y en grupos reducidos
también podria tener efectos no deseados relacionados con la consolidacion de los agrupamientos en
funcion de las capacidades. Este método también requiere importantes recursos econémicos.

A continuaciéon se enumeran algunos ejemplos nacionales de utilizacion de una ensefianza
individualizada:

En Francia, en el nivel de primaria, el Ministerio ha fijado dos horas de trabajo personalizado a la semana, que pueden emplearse
como recuperacion con los alumnos de las clases CE1y CM2. Normalmente, este apoyo se prolonga durante algunas semanas,
aunque varia en funcion de las dificultades del alumno y del progreso realizado. Al final del programa, una evaluacién basada en
proyectos permite decidir si es necesario algun apoyo adicional. En Letonia, los profesores de educacion basica y secundaria
deben dedicar dos horas adicionales a la semana a trabajar de forma individual con los alumnos que necesitan ayuda extra.
Al mismo tiempo, los centros educativos deben elaborar planes de apoyo individualizado para los alumnos con dificultades de
aprendizaje. En Grecia, también en primaria, los estudiantes pueden tener hasta seis horas semanales de trabajo individual. En
Rumania, este enfoque se emplea principalmente en los programas de recuperacion en las escuelas rurales.

La ensefianza en pequefio grupo es otro enfoque habitual que puede llevarse a cabo tanto dentro como
fuera de la clase ordinaria.

EnIrlanda, la ensefianza adicional la imparten los profesores de apoyo al aprendizaje. Normalmente, se saca a los alumnos de
sus clases ordinarias y se les ensefia en grupos reducidos, aunque cada vez se hace mas hincapié en que este apoyo para los
alumnos que lo necesiten se ofrezca dentro de las aulas. Se recomienda a los centros que la duracién de la ayuda abarque un
periodo escolar de 13 a 20 semanas y no supere los dos-tres afios.

En Bulgaria, el programa nacional “Atencion para cada alumno” ofrece clases extra de apoyo en grupos reducidos, con una
duracion media de 100 horas académicas, para los alumnos identificados en las evaluaciones nacionales como estudiantes con
bajo rendimiento o en riesgo de presentar bajo rendimiento.

En Malta, los alumnos de primaria reciben apoyo personalizado en lectoescritura a cargo de profesores especialistas, tanto en
grupos de menos de cinco alumnos como en el aula. El profesorado de primaria puede contar con la ayuda de Profesores de
Apoyo a la Lectoescritura y con Profesores de Apoyo a las Matematicas, que visitan las clases y ofrecen apoyo focalizado. En
secundaria se han introducido clases de competencias basicas en matematicas, lengua inglesa y lengua maltesa para ayudar
a los alumnos que necesitan mejorarlas.

En Eslovenia se presta ayuda individualizada o en grupos reducidos dentro de las clases ordinarias o al término de la jornada
escolar. Esta ayuda corre a cargo de los docentes o de profesores especialistas y de compensatoria.

(®*)  http:/lwww.literacytrust.org.uk/policy/nlt_policy/boys_reading_commission
(*)  http://www.education.gov.uk/inthenews/inthenews/a00211482/%c2%a310m-literacy-catch-up-programme-for-
disadvantaged-pupils-
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Profesores especialistas

La disponibilidad de un apoyo adicional en el aula es otro factor a tener en cuenta en la lucha contra
el bajo rendimiento. La investigacion proporciona evidencias de que un apoyo individualizado a cargo
de especialistas en lectura bien preparados puede ser muy eficaz a la hora de tratar a los lectores
con dificultades (Snow, Burns & Giriffin, 1998). Ademas, un analisis secundario de los datos de PISA
2009 revela una estrecha correlacién entre la existencia de especialistas en lectura que proporcionen
apoyo especifico a los alumnos con dificultades y el porcentaje de estudiantes con bajo rendimiento
(Motiejunaite-Schulmeister et al., 2012).

Sinembargo, inicamente unreducido nimero de paises europeos disponen de profesorado especializado
en dificultades de aprendizaje en lectura o matematicas, o de auxiliares que pueden ayudar a los
docentes en el aula. Por ejemplo, con respecto a la lectura, el grafico 4.1 muestra que los profesores
de primaria de Irlanda, Malta, Polonia, Reino Unido y de los cinco paises nérdicos pueden solicitar la
colaboracion de profesores especializados en lectura para que les ayuden en clase. En Europa no ha
habido evolucién alguna en la oferta de profesores especialistas en esta area desde la primera recogida
de datos en 2009 (EACEA/Eurydice, 2011b). En el resto de Europa puede haber profesionales como
logopedas o psicélogos a disposicion de los docentes para ayudarles en algunas tareas relacionadas
con la lectura. No obstante, en la mayoria de paises la disponibilidad de esta ayuda no es inmediata
y para poder acceder a este apoyo profesional suele ser necesario cumplir una serie de criterios o
seguir ciertos procedimientos previos a su concesion. Por consiguiente, puede que los alumnos no
reciban el apoyo que necesitan a su debido tiempo. Cuanto mas se alarguen los procedimientos mas
posibilidades habra de que el alumno quede rezagado no soélo en lectura, sino también en el resto de
materias para las que la lectura es un requisito previo (EACEA/Eurydice 2011b, pp. 36-44).
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¢ ¢ ¢+ Grafico 4.2: Disponibilidad de profesores especialistas en lectura para ayudar a los docentes a abordar
las dificultades lectoras de los alumnos de educacion primaria, segun los documentos oficiales o las
practicas mas extendidas, 2011/12

p— Profesores especializados en lectura
e

Profesores de necesidades educativas especiales
especializados en lectura

No existen profesores especializados en lectura
pero si otros profesionales
(logopedas, psicologos escolares, etc.)

R R

&

Fuente: Eurydice.

Nota explicativa

El gréafico refleja la disponibilidad de profesores especialistas en lectura que puedan servir de apoyo a los docentes en el
tratamiento de los alumnos con dificultades lectoras en los centros de primaria. Se basa en las previsiones que los paises
recogen en sus documentos oficiales o en las practicas de las que se informa, en el caso de paises o regiones en los que los
centros y las administraciones educativas tienen plena autonomia en lo que al apoyo al alumnado respecta (Dinamarca, Paises
Bajos y Reino Unido —Escocia).

XX Z

4.3. Objetivos nacionales relativos al bajo rendimiento

La medicién del rendimiento del alumnado en las competencias basicas utilizando los resultados
de estudios internacionales, y en concreto, de PISA, es un enfoque que se ha adoptado a escala
europea (3'). Sin embargo, se diria que esta politica no esta muy extendida a nivel nacional. Pese
a que se dice que el uso de los resultados de los estudios internacionales es una practica muy
extendida, son pocos los paises que han establecido objetivos nacionales vinculados al rendimiento
en pruebas nacionales o internacionales con el objetivo de reducir el nimero de alumnos con bajo
rendimiento.

Irlanda, ltalia, Lituania, los Paises Bajos, el Reino Unido (Inglaterra) y Noruega han establecido
objetivos nacionales para el bajo rendimiento en base a los resultados de las pruebas internacionales
y/o nacionales estandarizadas.

(®') Conclusiones del Consejo de 12 de mayo de 2009 sobre un marco estratégico para la cooperacion europea en el ambito de
la educacién y la formacion (“ET 2020”), DO C 119, 28.5.2009.
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En Irlanda, los objetivos nacionales para reducir el bajo rendimiento en lectoescritura y célculo se implementaran en el periodo
2011-2020. En la Estrategia Nacional para la Mejora de la Lectoescritura y el Célculo en la Infancia y la Juventud 2011-2020
(National Strategy to Improve Literacy and Numeracy among Children and Young People 2011-2020) se definen seis objetivos
que se centran en las tasas de bajo rendimiento en PISA'y en las pruebas nacionales, asi como en el porcentaje de alumnos
que se examinan del nivel avanzado de matematicas en los exdmenes realizados al término de la educacion obligatoria. A
continuacidn se citan algunos de estos objetivos:

*  Reducir, para 2020, al menos en cinco puntos porcentuales el porcentaje de alumnos que presentan un rendimiento de nivel
1 (nivel minimo) o menor en la Evaluacion Nacional de Matematicas y de Lectura en Lengua Inglesa, tanto en 4° como en
8° de primaria

*  Reducir a la mitad, para 2020, el porcentaje de alumnos de 15 afios cuyo rendimiento se situa en el nivel 1 (el nivel mas
bajo) o por debajo en las pruebas de lectoescritura y matematicas de PISA.

«  Aumentar al 60%, para 2020, el porcentaje de alumnos que se examinan del nivel avanzado de matematicas al término de
la educacion secundaria inferior (junior cycle), es decir, en el examen para la obtencion del certificado correspondiente a
dicha etapa (Junior Certificate) o su equivalente (*2).

En Letonia, el Plan Nacional de Desarrollo para 2014-2020, que se aprobara a finales de 2012, incluira
objetivos basados en PISA para el bajo rendimiento en lectura.

4.4. Fomentar politicas basadas en la evidencia para hacer frente al bajo
rendimiento

El aumento de la calidad de la ensefianza y el aprendizaje también depende de la recogida, analisis y
difusion de informacién sobre practicas eficaces.

Los resultados de los estudios internacionales, asi como la evidencia procedente de otras
investigaciones, parecen apuntar que el bajo rendimiento se debe a una serie de razones vinculadas
al entorno familiar y a factores escolares que con frecuencia se refuerzan mutuamente (Mullis et al.,
2008; OCDE, 2009b; Wilkins et al., 2002; Chudgar y Luschei, 2009). A nivel nacional, la recopilaciéon
de datos sobre las tendencias en el rendimiento, los factores que contribuyen a que este sea inferior
al exigido y los enfoques eficaces para mejorarlo pueden servir de importantes puntos de apoyo al
proceso de elaboracion de politicas para esta materia. No obstante, este tipo de estudios e informes
no se realizan de manera sistematica en todos los paises europeos. Por ejemplo, la mitad de ellos
dicen investigar los métodos y las actividades didacticas que se utilizan en las clases de matematicas,
en tanto que son muchos menos los que analizan los métodos empleados por los docentes para
evaluar a sus alumnos. Es evidente que esta forma de recopilar informacion puede ampliarse de
modo que sirva para fundamentar las nuevas decisiones politicas y para valorar el éxito de iniciativas
anteriores (EACEA/Eurydice, 2011c).

Por lo general, los paises afirman utilizar los resultados de estudios internacionales como PISA, PIRLS y
TIMSS para llevar a cabo un seguimiento de los resultados e identificar las causas del bajo rendimiento.
En algunos casos, el analisis de estos datos se completa con informes basados en los resultados de
pruebas nacionales estandarizadas y en los informes realizados por la inspeccion. Este tipo de informes
destacan factores que son de especial importancia en determinados contextos nacionales. Estos factores
pueden estar relacionados con diferencias regionales en el rendimiento (por ejemplo, entre zonas del
norte y sur de Italia) o con dificultades especificas para ofrecer una educacion de calidad en las escuelas
rurales (alta movilidad, escasa motivacién y preparacion inadecuada del profesorado en los centros
rurales de Rumania, asi como el agrupamiento de alumnos de distintas edades en clases unitarias en

(®?)  National Strategy to Improve Literacy and Numeracy among Children and Young People 2011-2020, pp. 17-18. http://lwww.
education.ie/admin/servlet/blobserviet/lit_num_strat.pdf
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primaria) o los efectos de las reformas estructurales, como la descentralizacion de la gestion escolar,
la asignacioén de recursos y el agrupamiento homogéneo del alumnado en funcion de sus capacidades
(Suecia) (EACEA/Eurydice 2011c, pp. 81-83).

Por otro lado, en algunos paises los estudios nacionales proporcionan datos sobre los contenidos de
las materias y las competencias que resultan problematicas. Por ejemplo, la comunicacién matematica,
la resolucion de problemas y la comprensién del papel de las matematicas en su contexto se han
identificado como areas problematicas habituales para los alumnos (EACEA/Eurydice 2011c, p. 83).

Parece que en la mayoria de los paises no son frecuentes las evaluaciones independientes de los
programas de apoyo a los alumnos con bajo rendimiento y, cuando las hay, sus resultados hacen
referencia a problemas de implementacion que tienen que ver con unos recursos inadecuados, con la
falta de herramientas de diagndstico apropiadas y con la escasez de cualificaciones y competencias de
los docentes (EACEA/Eurydice 2011c, p. 92).

Otralimitacién importante es la vinculada a la heterogeneidad de enfoques, lo que dificulta la comparacion
de las medidas de apoyo y su eficacia. Asimismo, se necesitan estudios longitudinales que evaluen los
beneficios a largo plazo de las intervenciones (Williams, 2008; Dowker, 2009).

La evidencia procedente de la investigacion y de los estudios de impacto puede servir para desarrollar
politicas en la materia, al indicar hasta qué punto se han implantado en los centros las nuevas politicas
y al desatacar aquellas practicas que se han mostrado eficaces. Algunos paises europeos indican que
se esta procediendo a la recopilacion y analisis de practicas en el aula, tarea que estan llevando a cabo
centros docentes o institutos de investigacion creados por los propios ministerios o por instituciones
que trabajan en estrecha colaboracién con ellos. Sin embargo, otros paises no cuentan con este tipo
de organismos que lleven a cabo de manera sistematica actividades de esta naturaleza. En general,
parece haber una marcada necesidad de reforzar el uso de los resultados de la investigacion tanto
para el proceso de elaboracion de las politicas como para el seguimiento y evaluacién de las medidas
dirigidas a combatir el bajo rendimiento.
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CAPITULO 5: (QUE MEDIDAS TOMAN LOS PAISES PARA ANIMAR
A LOS JOVENES A CONTINUAR SUS ESTUDIOS EN CARRERAS
DE MATEMATICAS, CIENCIAS Y TECNOLOGIA?

En los ultimos afios, a nivel europeo se ha venido poniendo un creciente énfasis en el papel
fundamental que la educacion y la formacion deben desempefiar como apoyo al crecimiento y al
empleo (**). Las matematicas y las ciencias son dos areas educativas cuya aportacion puede ser
fundamental, pero que necesitan adaptarse para reflejar las necesidades del mercado laboral y la
demanda de competencias concretas. Ademas de la necesidad de reducir el porcentaje de jovenes
que carecen de competencias basicas en matematicas y ciencias (capitulo 4), otro reto importante
para algunos paises consiste en mantener un nimero suficiente de titulados en matematicas, ciencias
y tecnologia (MCT).

En el contexto de la evidencia procedente de la investigacion y de los datos estadisticos, este capitulo
destaca, en primer lugar, la informacién de Eurydice relativa a la inquietud politica sobre la escasez de
competencias en el ambito de las MCT, asi como algunas de las medidas que se suelen adoptar a nivel
escolar para corregir esta situacion. Posteriormente el andlisis se centra en evidencias procedentes de
la investigacidn que sugieren la existencia de una relacion entre motivacion y rendimiento, para pasar
finalmente a examinar la oferta de orientacién profesional especifica en la educacién secundaria.
Por ultimo, el capitulo esboza algunos de los desafios que han de enfrentar las politicas nacionales
que pretenden aumentar el interés por las carreras de MCT y apunta algunas areas en las que es
necesario reforzar estas actuaciones. El analisis se centra en politicas e iniciativas desarrolladas
en los niveles no universitarios y no se discuten en detalle las medidas adoptadas en la ensefianza
superior.

5.1. Inquietudes politicas relativas a la escasez de competencias en el
ambito de las MCT

Mantener un alto nivel de competencias en el campo de las MCT es vital para la economia y, por
consiguiente, tener un porcentaje elevado de titulados en estas disciplinas se convierte en un importante
objetivo para la mayoria de los paises europeos. Sin embargo, en Europa, los sistemas educativos
europeos han de hacer frente a retos de gran calado en cuanto a que los estudiantes continten sus
estudios y lo hagan eligiendo carreras en ambitos relacionados con las MCT.

Segun datos de Eurydice, el descenso del numero de titulados superiores en el ambito MCT es motivo
de inquietud para las administraciones educativas de 15 paises o regiones de Europa (véase el grafico
5.1). Un numero aun mayor, 21 paises o regiones, sefialaron como serio motivo de preocupacion la
falta de competencias en areas que requieren un elevado nivel de conocimientos en MCT. Se plantea
también la cuestion de la necesidad de mejorar el balance de género entre los estudiantes de educacion
superior que cursan materias MCT. Las administraciones educativas de Bélgica (Comunidad francesa),
Dinamarca, Irlanda, Lituania, los Paises Bajos y Noruega manifestaron su preocupacion a nivel politico
en cada una de las tres areas. Al mismo tiempo, para siete paises o regiones estas cuestiones no
suponen una preocupacion acuciante y, por tanto, no las identifican como areas problematicas en un
futuro proximo.

() Conclusiones del Consejo de 14 de febrero de 2011 sobre el papel de la educacién y de la formacion en la aplicacion de la
estrategia “Europa 2020”. DO C 70/1, 4.3.2011.
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& ¢+ Grafico 5.1: Inquietudes politicas relativas a la escasez de competencias y la eleccion de disciplinas
relacionadas con las MCT en la educacion superior, 2011/12
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A  Descenso del numero de titulados superiores en disciplinas relacionadas con las MCT
B  Necesidad de mejorar el balance de género de los estudiantes de estas disciplinas en educacion superior
C Escasez de competencias en areas que exigen un elevado nivel de conocimientos en MCT

Fuente: Eurydice UK (1) = UK-ENG/WLS/NIR
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Aumentar el nimero de titulados en MCT

En la ultima década se ha venido observando una evolucion positiva en el numero de titulados en MCT
en la Union Europea. El objetivo de referencia de la UE para 2010, que consiste en aumentar el nimero
total de titulados en MCT en, al menos, un 15%, se alcanz6 con varios afios de antelacion (Comisién
Europea, 2011a). Sin embargo, el crecimiento significativo del nimero de titulados en estas disciplinas
durante los ultimos afos se debid, en parte, al aumento general del numero de titulados superiores
en la UE, asi como a una doble contabilizacion de los titulados a raiz de las reformas de Bolonia que
afectaron a la estructura de las titulaciones (Eurostat, 2011).

Cuando se analiza el porcentaje de titulados en MCT sobre el total de titulados universitarios el
panorama cambia. De hecho, el porcentaje de titulados en MCT comparado con el numero total de
titulados en la Union Europea esta descendiendo, lo que supone una creciente inquietud no solo para
las administraciones educativas, sino también para los empresarios.

Segun los datos de Eurostat (véase el grafico 5.2), en promedio, en la Unién Europea, el porcentaje
de titulados en las disciplinas MCT esta disminuyendo —del 24'4% en 2001 al 21'4% en 2010. En
comparacion con el afio 2001, mas de la mitad de paises han experimentado un descenso en el
porcentaje de titulados en MCT. En 2010, los porcentajes mas bajos (en torno al 14%) se observaron
en Chipre, Letonia, Luxemburgo y los Paises Bajos; mientras que las tasas mas elevadas (alrededor
del 30%) se alcanzaron en Austria y Finlandia (Eurostat, 2012). Desde 2001, el mayor descenso en
el porcentaje de titulados en MCT se registré en Irflanda, Rumania y Turquia, mientras que el mayor
incremento se produjo en Portugal.

Las medidas que se vienen adoptando para corregir esta situacion se centran en la mejora de la
ensefianza y el aprendizaje en los centros educativos a través de la introduccion de reformas
curriculares, la introduccion de nuevas pruebas y examenes nacionales, y una formacion permanente
del profesorado de caracter especifico. En la ensefianza superior, las medidas para incrementar el
atractivo de los estudios de MCT incluyen la asignacién de plazas adicionales subvencionadas por el
Estado, los fondos estatales especiales asignados a las facultades de MCT, entre los que se incluyen
programas compensatorios en matematicas y distintas campafias de promocion (EACEA/Eurydice,
2011c, 2011d).
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& ¢+ Grafico 5.2: Evolucion del porcentaje de titulados en MCT (CINE 5-6) sobre el total de titulados en todas
las disciplinas, 2001-2010
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Fuente: Eurostat.

Nota explicativa
Matematicas, ciencias y tecnologia (MCT) hace referencia a ciencias, matematicas e informatica (EF400), e ingenieria, industria
y construccion (EF500) (Eurostat 2011).
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Otros paises que no pertenecen a la Uniéon Europea comparten la preocupacion sobre el insuficiente
numero de titulados en estas areas de gran demanda. Un informe de 2012 del Consejo de Asesores
de Ciencia y Tecnologia del Presidente de los Estados Unidos (US President’s Council of Advisors
on Science and Technology) subrayaba la necesidad de generar un millén adicional de titulados en
ciencias, tecnologia, ingenieria y matematicas (STEM, por sus siglas en inglés) durante los préximos
diez afos. Las recomendaciones sobre las politicas susceptibles de contribuir a lograr este cambio se
concentran en la educacién superior y abarcan desde la mejora de las tasas de permanencia en estas
disciplinas y la ampliacién de los programas basados en la investigacion en los dos primeros cursos,
hasta la formacién del personal académico de las facultades en practicas docentes que se basen en
evidencias y la diversificacion de los itinerarios conducentes a las carreras de ciencias, tecnologia,
ingenieria y matematicas (**).

Corregir el desequilibrio de género

Pese a que las investigaciones y los estudios internacionales no registran una brecha de género
significativa en cuanto a rendimiento, si que se mantienen las diferencias relativas a confianza en
uno mismo y a autoeficacia, y las mujeres contindan estando infrarrepresentadas en profesiones
relacionadas con las MCT, especialmente en disciplinas como la informatica, la fisica y la ingenieria.
Sin embargo, en otros campos, como medicina y biologia, se observa la tendencia opuesta.

Doce paises o regiones de Europa han manifestado su preocupacion por el equilibrio de género entre
los estudiantes de educacioén superior que cursan disciplinas relacionadas con las MCT (véase el grafico

(3*) Consejo de Asesores de Ciencia y Tecnologia del Presidente, Engage to Excel: Producing One Million Additional College
Graduates with Degrees in Science, Technology, Engineering, and Mathematics, Washington, 2012.
http://www.whitehouse.gov/sites/default/files/microsites/ostp/pcast-executive-report-final_2-13-12.pdf
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5.1). Segun los datos de Eurostat, el porcentaje de mujeres sobre el de el total de titulados en MCT de la
UE-27 ha experimentado un leve incremento en los ultimos afios, pasando del 30'8% en 2000 al 32°1%
en 2009. Unicamente en Estonia e Islandia se observa un porcentaje de tituladas en MCT cercano
al 40% (en 2009). En el extremo opuesto, el porcentaje mas bajo de tituladas en estas disciplinas se
registra en los Paises Bajos (197%), seguido por Austria (24%). EI mayor incremento en el porcentaje
de tituladas en MCT de los ultimos afios se observa en Dinamarca, Alemania e Islandia.

Son muy pocos los paises que han puesto en marcha acciones a gran escala promovidas a nivel central
para abordar el desequilibrio de género entre los estudiantes de MCT (véase el apartado 5.2).

Reducir la escasez de competencias

Varios paises mencionan la escasez de titulados altamente cualificados en el campo de las MCT, lo
qgue también ha sido elemento de preocupacion para las organizaciones patronales europeas (*). El
Estudio Prospectivo Anual sobre el Crecimiento 2012 (Annual Growth Survey 2012) reveld asimismo
una acusada escasez de competencias en determinadas areas, como, por ejemplo, las tecnologias de
la informacién. En este area especifica el nUmero de titulados no ha aumentado desde 2008. Si esta
situacion persiste, en 2015 la UE puede encontrarse con un déficit de hasta 700.000 profesionales en
este sector (*¢). Una panoramica reciente de las iniciativas nacionales para preveer las necesidades de
competencias indica que la gran mayoria de paises europeos han establecido actividades periddicas en
este campo (CEDEFOP, 2008; EACEA/Eurydice, 2010). Sin embargo, en el contexto de la reconocida
inquietud que provoca el insuficiente nimero de titulados en MCT, las previsiones econémicas y de
competencias podrian ser de mucha mas utilidad para estimar la demanda futura.

Cabe afadir que algunas carencias en el ambito de las MCT tienen que ver con un insuficiente nimero
de profesores especializados en matematicas y ciencias en el nivel de secundaria. Asi, segun los datos
de PISA 2009, en Europa cerca del 15% del alumnado de 15 afios estudia en centros en los que la
ensefianza de las matematicas y las ciencias se ve obstaculizada por la falta de profesores cualificados;
en Bélgica, Alemania, Luxemburgo, los Paises Bajos y el Reino Unido esta situacion es especialmente
preocupante (EACEA/Eurydice 2012c, pp. 113-114).

5.2. Aumentar la motivacion para estudiar matematicas, ciencias y
tecnologia

El nivel de motivacion para el aprendizaje de las matematicas y las ciencias es un determinante
importante del rendimiento escolar del alumnado. La literatura cientifica ha evidenciado claramente que
las actitudes y la motivacion son importantes factores que afectan al rendimiento (p. ej., Zan & Martino,
2007; Akinsola & Olowojaiye, 2008; Deci & Ryan, 2002; Urdan & Turner, 2005). La confianza del alumno
en sus propias capacidades también puede jugar un papel importante (p. ej., Hackett & Betz, 1989;
Pajares & Graham, 1999; Pajares & Kranzler, 1995). Los resultados de las investigaciones indican,
por ejemplo, que la autoeficacia, medida como el nivel de confianza del alumno, puede predecir el
rendimiento (Pajares & Miller, 1994; Pajares & Kranzler, 1995; Pajares & Graham, 1999). Por otro lado,
los sentimientos negativos o la ansiedad frente a las matematicas pueden convertirse en una barrera
que frene el rendimiento (Zientek & Thompson, 2010; Zientek et al., 2010).

(®) Véase, por ejemplo, BusinessEurope, Plugging the Skills Gap, Bruselas, 2011.
http://www.businesseurope.eu/Content/default.asp?pageid=568&docid=28659

(®) Annual Growth Survey 2012, Communication from the Commission, 23.11.2011 COM (2011) 815 final, p. 11-12. http://
ec.europa.eu/europe2020/pdf/ags2012_en.pdf
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Ademas, existen datos de investigaciones que demuestran que los alumnos que disfrutan con las
matematicas aumentan su motivacioén intrinseca por aprendery viceversa (Nicolaidou & Philippou, 2003).
Cuando los alumnos estan motivados para aprender matematicas dedican mas tiempo a las tareas en
este ambito y tienden a ser mas persistentes a la hora de resolver problemas de matematicas (Lepper
& Henderlong, 2000). Asimismo, pueden mostrarse mas proclives a estudiar cursos de matematicas y
a elegir carreras en este campo (Stevens et al., 2004).

Por tanto, aumentar la motivacion para aprender matematicas y ciencias no solo es importante para la mejora
global del rendimiento en primaria y secundaria, sino también para fomentar la eleccion de disciplinas MCT
en la ensefanza superior. En lo que a la continuidad en los estudios y a la eleccion de carrera se refiere, la
investigacion sobre las actitudes y percepciones de los estudiantes concluyen que estos no son conscientes
de la importancia que los estudios de matematicas y ciencias tienen para su vida laboral futura (Bevins,
Brodie y Brodie, 2005; Cleaves, 2005). Ademas, suelen tener una vision estereotipada y limitada de estas
carreras y, en ocasiones, no tienen ninguna informacion relativa a lo que significa ser cientifico o ingeniero
(Ekevall et al., 2009; Krogh y Thomsen, 2005; Lavonen et al., 2008; Roberts, 2002). La cuestion del género
también afecta a las aspiraciones profesionales, de modo que las chicas demuestran mucho menos interés
por elegir carreras relacionadas con las matematicas o las ciencias (Furlong y Biggart, 1999; Schoon, Ross
y Martin, 2007; van Langen, Rekers-Mombarg y Dekkers, 2006).

A nivel escolar, las recomendaciones para abordar estos problemas incluyen la ensefanza
contextualizada de las matematicas y las ciencias, y el fortalecimiento de la colaboracion con centros
cientificos donde profesionales del campo de las matematicas y las ciencias pueden ofrecer informacién
sobre dichas carreras y actuar como modelos positivos a imitar (Bevins, Brodie y Brodie, 2005; Lavonen
et al., 2008; Roberts, 2002). Del mismo modo, los estudiantes pueden beneficiarse de la oportunidad
que se les ofrece para aplicar los conocimientos adquiridos en la escuela a situaciones de trabajo o
actividades de investigacion reales.

Orientacion profesional especializada

En la educacion secundaria otra medida importante es la oferta de unos servicios de orientacién y
asesoramiento profesional de alta calidad. A menudo se ha subrayado que los asesores profesionales
no estan bien informados sobre las carreras de ciencias y, por tanto, tampoco estan bien equipados
para asesorar a los alumnos en estos temas (Lavonen et al., 2008; Roger y Duffield, 2000). De hecho,
como muestra el grafico 5.3, la orientacion especifica para fomentar las carreras cientificas solo existe
en aproximadamente la mitad de los paises o regiones europeas estudiadas.

Los paises hacen hincapié en que la razén principal para desarrollar una orientacién profesional
especifica en ciencias es la necesidad de evitar una posible falta de titulados en ese campo. En la
mayoria de los casos los programas nacionales que se ponen en marcha rednen a toda una variedad
de agentes implicados. Entre las actividades habituales se incluyen visitas a universidades y empresas,
asi como el contacto con profesores universitarios, estudiantes y/o empresarios. Asimismo, se ofrece
apoyo a los centros escolares y a los docentes para que introduzcan innovaciones pedagodgicas que
animen a los alumnos a tener en cuenta las carreras de ciencias. A continuacion se presentan algunos
ejemplos de iniciativas coordinadas a escala nacional con el objetivo de promover la eleccidn de carreras
relacionadas con las MCT.
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* Grafico 5.3: Medidas de orientacion especificas para potenciar las carreras de ciencias (CINE 2-3), 2011/12
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Fuente: Eurydice.
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Italia: las medidas de orientacion especificas son solo para el alumnado de nivel CINE 3. XX 2

En Espafia, varios programas nacionales funcionan paralelamente a las actuaciones desarrolladas por las Comunidades
Auténomas. Por ejemplo, el programa “Campus Cientificos de Verano” (¥') retine a diez universidades de seis Comunidades
Auténomas. Existen becas para los alumnos que han demostrado una especial aptitud para las ciencias en el cuarto (tltimo)
curso de la educacion secundaria inferior y en el primer curso de la educacidn secundaria superior (Bachillerato) en la
modalidad de Ciencias y Tecnologia. Las actividades propuestas en este programa permiten a los alumnos tener su primera
experiencia investigadora a través de la participacion en proyectos cientificos disefiados y dirigidos por profesores universitarios
en colaboracion con el profesorado de los centros de secundaria.

El proyecto “Rutas Cientificas” esta destinado a alumnos de secundaria superior que participan en estancias de una semana
en laboratorios, centros de investigacion, empresas tecnoldgicas, parques naturales o museos de ciencias. El objetivo
es complementar los conocimientos cientificos adquiridos en el aula descubriendo su aplicacion y utilidad para la vida
cotidiana.

En los Paises Bajos, en el marco de la Platform Béta Techniek (%), las empresas ayudan a los centros escolares a
incrementar el atractivo de su curriculo de ciencias mediante diferentes actividades, a la vez que favorecen que los alumnos
tengan un mejor conocimiento de las perspectivas de futuro que les ofrecen las carreras relacionadas con la industria y la
tecnologia. Entre los principales eventos nacionales se incluye la Jornada de la Carrera Universitaria Jet-Net, la Jornada
Nacional de los Profesores Jet-Net y la Jornada de las Chicas. Ademas, se ha desarrollado una serie de programas a menor
escala, como actividades de mentorizacion, investigaciones asistidas por las empresas, conferencias, reuniones de expertos
y talleres para el profesorado.

)
*)

http://www.campuscientificos.es
www.platformbetatechniek.nl or www.deltapunt.nl
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En Polonia, el programa del gobierno denominado “Programas Contratados”, que se puso en marcha en 2008, esta dirigido
principaimente a estudiantes de los departamentos de ciencias, matematicas y tecnologia (CINE 4 y 5). No obstante, las
instituciones de educacion superior organizan actividades promocionales en ambitos relacionados con las ciencias para los
estudiantes de educacion secundaria inferior y superior. En las universidades, durante las jornadas de puertas abiertas se ofrece
informacion a los potenciales estudiantes sobre la oferta de cursos de la institucion y estos pueden participar en reuniones,
clases y talleres con profesores y estudiantes universitarios. Un ejemplo de buenas préacticas es la Escuela de Verano de
Fisica (*%) organizada en la Universidad de Varsovia.

En el Reino Unido (Irlanda del Norte), el Ministerio de Educacion inicié en 2008 el programa Educacion, Informacion,
Asesoramiento y Orientacion sobre Carreras STEM (STEM Careers Education, Information, Advice and Guidance - CEIAG) con
el objetivo de mejorar el conocimiento y la percepcion de los jovenes sobre las oportunidades de acceso a carreras para las
que se requiere cierta formacion en materias STEM. Este trabajo se centra en la elaboracion de materiales para informar a los
jovenes sobre las carreras relacionadas con las STEM y sobre los beneficios de buscar empleo en estas areas.

En Noruega, el Centro Nacional de Captacion para las Ciencias y la Tecnologia (RENATE) es el responsable de la
puesta en marcha y evaluacion del programa nacional de motivacion ENT3R (*°). En este programa, los jévenes de entre
15y 18 afios conocen a estudiantes de universidades y escuelas universitarias que ejercen como mentores. Se procura
que los mentores funcionen como modelo de conducta y que tengan la capacidad y el objetivo de hacer que las ciencias
y la tecnologia sean mas atractivas para los adolescentes, inspirandoles en la eleccion de su formacién y su carrera.
De forma adicional, el sitio web de RENATE ofrece una base de datos de “Modelos de conducta” que recoge los perfiles
de una gran variedad de personas con formacién cientifica o tecnoldgica. Asimismo, mensualmente empresas de base
cientifica y tecnolégica llevan a cabo presentaciones para los estudiantes que versan sobre la relevancia e importancia
de la formacién en matematicas y ciencias, lo que también permite a los estudiantes entrar en contacto con potenciales
empleadores futuros.

Las cuestiones de género no suelen abordarse de forma explicita en el marco de las medidas de
orientacion para las ciencias que se llevan a cabo en la actualidad. Solo algunos paises han desarrollado
programas de orientacion especificos para las jévenes y/o que integran iniciativas de orientacion
dirigidas a las mujeres en el marco de los programas de orientacién o de proyectos de ciencias.

En Alemania, el Pacto Nacional por las Mujeres en Carreras MINT (matematicas, informatica, ciencias naturales y tecnologia),
denominado “jAdelante MINT!” (') les ofrece asistencia sobre itinerarios formativos y les facilita contactos con el entorno laboral.
En uno de los numerosos proyectos de Adelante MINT, denominado “Cibermentor”, mujeres que trabajan en carreras MINT se
ponen en contacto con mujeres estudiantes y les responden a cuestiones sobre temas relacionados con estas disciplinas. En
otros proyectos, como “Prueba MINT", las mujeres que han terminado la educacion secundaria tienen la oportunidad de evaluar
su potencial en estas areas de estudio. En los proyectos MINT colaboran diferentes actores.

En los Paises Bajos, las chicas son uno de los colectivos destinatarios de la Platform Béta Techniek. El objetivo es que
las chicas tomen conciencia de sus propios talentos y que tengan experiencias positivas con las ciencias. Algunas acciones
especificas del programa Jet-Net (p. €j., la Jornada de las Chicas mencionada anteriormente) se dirigen especificamente a las
jovenes, a las que se les ofrecen modelos de conducta femeninos y un panorama mas amplio de las oportunidades de carrera
en el ambito de las ciencias.

En Polonia, desde 2006 la Fundacién para la Educacion Perspektywy y la Conferencia de Rectores de las Universidades
Técnicas han venido gestionando una campafa coordinada bajo el lema “jChicas, estudiad en las universidades técnicas!”
(Dziewczyny na politechnikil) cuyo objetivo es promover los programas de ingenieria y tecnologia entre las jovenes. Gracias
a las ediciones posteriores del proyecto, el nimero de alumnas se ha incrementado en 14.000, mientras que la cifra total de
estudiantes disminuye de forma gradual.

En Finlandia, el Proyecto GISEL (cuestiones de género, ensefianza y aprendizaje de las ciencias), desarrollado por la
Universidad de Helsinki, ha tratado de identificar formas de influir sobre las actitudes de las chicas hacia las ciencias y la
tecnologia. En la practica, se han desarrollado métodos didacticos para las ciencias que ponen de manifiesto su atractivo y que

*)
(*9)
(*"

http://www.fuw.edu.pl/wo/Isf/ (in PL)
http://www.renatesenteret.no/ent3r/h
www.komm-mach-mint.de
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favorecen el interés de los jovenes por las mismas, especialmente el de las chicas. Lo que se pretende es motivarles para que
estudien ciencias y elijan cursos avanzados de esta materia en la educacion secundaria superior.

En el Reino Unido hay iniciativas nacionales que pretenden contrarrestar el desequilibrio de género en las ciencias y la ingenieria.
Una de las mas conocidas es “Muijeres en la Ciencia, la Ingenieria y la Construccion” (Women into Science, Engineering and
Construction — WISE). La campafia WISE cuenta con la colaboracién de una gran diversidad de agentes con el objetivo de animar a
las chicas en edad escolar a valorar y continuar sus estudios en cursos de ciencias, tecnologia, ingenieria y construccion tanto en la
etapa escolar como en las escuelas universitarias, asi como en las carreras relacionadas con estos ambitos (*?).

EnNoruega, una de las razones para poner en marcha el programa ENT3R es la escasa autoestima de las chicas en matematicas
y ciencias. “Las Chicas y la Tecnologia” es otro proyecto de cooperacion de la Universidad de Agder. Esta universidad ha recibido
un beneficio directo de este tipo de orientacion profesional viendo como se incrementaba de forma significativa el nimero de
mujeres que solicitan estudios de ingenieria y tecnologia. El proyecto “Hazlo Realidad” (Realise) pretende poner en practica
medidas para incrementar la captacion de chicas en los ambitos de ciencias. El proyecto tiene como grupo objetivo los cursos
8°-13°. Las medidas se dirigen a estudiantes, profesores, orientadores, administradores y propietarios de centros educativos.
El centro de atencion es la captacion de chicas para estudiar ciencias, especialmente matematicas, fisica, tecnologia, ciencias
de la tierra y TIC (*3).

5.3. Retos paralas politicas nacionales que pretenden aumentar el interés
por las carreras MCT

El interés de los jévenes por las matematicas y las ciencias es un determinante muy potente a la hora
de elegir una carrera del ambito de las MCT. Un analisis detallado de las iniciativas respaldadas a nivel
nacional cuyo objetivo es aumentar la motivaciéon para estudiar matematicas y ciencias revela que las
actuaciones rara vez abarcan todos los niveles educativos, de primaria a secundaria superior, y que
no siempre incluyen una gama de actividades muy extensa. En la actualidad, este tipo de iniciativas
integrales y de amplio alcance dirigidas a las matematicas y las ciencias existen unicamente en Austria
y Finlandia, paises en los que también se incluyen actividades para el nivel de educacion infantil
(EACEA/Eurydice, 2011c, 2011d).

Es mas comun que los paises se centren en proyectos especificos, como ayudas para actividades
extraescolares, colaboraciones con las universidades y empresas, y la promocién de métodos didacticos
que fomenten la implicaciéon de los alumnos. Por ejemplo, las campafas generales de concienciacion
sobre el valor de las matematicas y la promocion de la implicacion de los padres en el aprendizaje de
las matematicas y las ciencias suelen recibir menos respaldo a escala nacional. (EACEA/Eurydice,
2011c, 2011d).

Las iniciativas para aumentar la motivacion suelen dirigirse a los estudiantes de alto rendimiento,
cuando deberian ir dirigidas a la poblacion estudiantil en general. Ademas, las medidas especificas para
mejorar la motivacién rara vez tienen por objetivo a los grupos vulnerables (contexto socioeconémico
bajo, inmigrantes, minorias) o tienen como uno de sus principales objetivos atraer a mas mujeres a las
disciplinas y profesiones MCT.

Si bien hay una sélida justificacion para el desarrollo de estrategias integrales en el ambtio MCT, su
impacto global podria incrementarse si las iniciativas especificas de matematicas se ampliasen para
incorporar actividades ya a una edad temprana, y si se tuviese en cuenta la especificidad de los desafios
que, en lo que a motivacion se refiere, se dan en esta materia. Entre estos desafios se incluye ofrecer una
respuesta a la percepcion de que las matematicas son dificiles, abstractas e irrelevantes para la vida real,
asi como prevenir el desarrollo de actitudes negativas y de ansiedad (EACEA/Eurydice, 2011c).

(*?)  http://www.wisecampaign.org.uk
(*¥)  http://www.naturfagsenteret.no/c1515373/prosjekt/vis.html?tid=1514707
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Por ultimo, la evaluacion de las actuaciones y estrategias nacionales realizadas en el pasado también
han subrayado la necesidad de coordinacién entre los niveles nacional, regional y local para incentivar un
enfoque ascendente y una cierta independencia del Ministerio de Educacion, de forma que se asegure la
implicacion de los distintos agentes y se defina claramente el papel de los diferentes actores. Asimismo,
es necesario establecer en esta area objetivos cuantificables y acuerdos en cuanto a los criterios de
rendimiento, asi como una difusién eficaz de los resultados (EACEA/Eurydice 2011d, pp. 30-31).
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GLOSARIO

Codigos de los paises

UE/EU-27| Uni6n Europea AT Austria
PL Polonia
BE Bélgica PT Portugal
BE fr Bélgica — Comunidad francesa RO Rumania
BE de Bélgica — Comunidad germandéfona Sl Eslovenia
BE nl Bélgica — Comunidad flamenca SK Eslovaquia
BG Bulgaria Fl Finlandia
cz Republica Checa SE Suecia
DK Dinamarca UK Reino Unido
DE Alemania UK-ENG Inglaterra
EE Estonia UK-WLS Gales
IE Ilanda UK-NIR Ilanda del Norte
EL Grecia UK-SCT Escocia
ES Espafia Paises Los tres paises de la Asociacion Europea de Libre
FR Francia de la Comercio que son miembros del Espacio
IT Italia AELC/EEE | Economico Europeo
cYy Chipre IS Islandia
LV Letonia LI Liechtenstein
LT Lituania NO Noruega
LU Luxemburgo Pais en proceso de adhesion
HU Hungria HR ‘ Croacia
MT Malta Pais candidato
NL Paises Bajos TR ‘ Turquia

Codigo estadistico

Informacioén no disponible
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Clasificacion Internacional Normalizada de la Educacion (CINE 1997)

La Clasificacion Internacional Normalizada de la Educacion (CINE) es un instrumento adaptado a la
recopilacién de estadisticas internacionales relativas a la educacion. Comprende dos variables cruzadas
de clasificacién: niveles educativos y tipos de ensefanza, con las dimensiones complementarias de
orientacion general/profesional/pre-profesional y transicion educacion/mercado laboral. La version
actual, la CINE 97 (*#), distingue siete niveles educativos.

NIVELES CINE 97

Dependiendo del nivel y del tipo de educacién, es necesario definir un sistema de ordenacion jerarquica
entre criterios principales y secundarios (titulacion exigida para el acceso, requisitos minimos de acceso,
edad minima, cualificacién del personal, etc.).

CINE 0: Educacion infantil

La educacion infantil se define como la etapa inicial de la ensefianza organizada en un centro
escolar o de otro tipo y se destina a nifios de, al menos, 3 afios de edad.

CINE 1: Educacién primaria

Este nivel comienza entre los 4 y 7 afios de edad, es obligatorio en todos los paises y suele durar
de cinco a seis anos.

CINE 2: Educacion secundaria inferior

Este nivel completa la ensefanza basica que comenzo en primaria, aunque la ensefianza se orienta
mas hacia las materias que se imparten. Generalmente, el final de este nivel coincide con el término
de la educacion obligatoria.

CINE 3: Educacién secundaria superior

Este nivel suele comenzar al término de la educacién obligatoria. La edad de acceso tipica es de
15 o0 16 afios. Para acceder a este nivel generalmente se exige estar en posesion de un titulo (de
finalizacion de la educacion obligatoria) y cumplir otros requisitos minimos. A menudo la ensefianza
esta mas orientada hacia las materias que en el nivel CINE 2. La duracion tipica del nivel CINE 3
oscila entre dos y cinco afos.

CINE 4: Educacién postsecundaria no superior

Este nivel incluye programas que se situan sobre el limite entre la educacion secundaria superior
y la educacioén superior. Permiten ampliar los conocimientos de los titulados de nivel CINE 3. Dos
ejemplos tipicos son los programas que permiten a los alumnos acceder a los estudios de nivel
CINE 5 o que los preparan para su acceso directo al mercado laboral.

CINE 5: Educacién superior (primer y segundo ciclo)

El acceso a estos programas normalmente exige la finalizaciéon con éxito de los niveles CINE 3 o
4. Este nivel incluye programas con orientacion académica (tipo A), en su mayor parte teodrica, y
programas con orientacion profesional (tipo B), que suelen ser mas cortos que los del tipo Ay estan
encaminados al acceso al mercado laboral.

CINE 6: Educacién superior (tercer ciclo)

Este nivel se reserva para los estudios de educacion superior encaminados a la obtencién de un
titulo de investigacion avanzado (doctorado).

(*9

http://unescostat.unesco.org/en/pub/pub0.htm
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Ejemplos de estrategias nacionales e iniciativas a gran escala para
promover las competencias clave (*°)

1.1. Ejemplos de estrategias nacionales para promover el desarrollo de

las competencias clave
Lengua maternal/lengua de instruccion

En Noruega, el Plan de Accion para la Lectura (2010-2014) hace especial hincapié en mejorar la
competencia lectora de los chicos.

En Espania, el Plan nacional de fomento de la lectura (*) y la Ley de la lectura, del libro y de
las bibliotecas (*) de 2007 tienen como finalidad promover la lectura e incentivar la creacion de
bibliotecas escolares. Otras iniciativas son el “Programa leer para aprender. La lectura en la era
digital” (2011) y el portal “Leer.es” (*®), asi como Mediascopio, un proyecto para promover la prensa
escrita en el aula (*°).

Ciencias

EnlaComunidad flamencade Bélgica, el Departamento de Economia, Politica Cientifica e Innovacion
ha puesto en marcha el plan de accién Comunicacion Cientifica y una red afin de informacién de
caracter cientifico. Sus objetivos son: sensibilizar a la poblacién de la importancia de la ciencia y la
tecnologia en la sociedad; ofrecer informacion sobre los avances cientificos, de modo que sea posible
organizar de forma adecuada debates sociales sobre estos temas; promover la cooperacién con el
sector educativo para aumentar el interés de los alumnos por la ciencia y la tecnologia e incrementar
el numero de estudiantes que cursan materias relacionadas con estos ambitos.

En Espafa, la Estrategia Espafiola de Ciencia y Tecnologia — ENCYT (2007-2015) ofrece un
marco de cooperacién territorial en esta materia. Segun esta estrategia, el sistema educativo
debe fomentar desde edades tempranas: la creatividad, el interés por la ciencia y la tecnologia,
una mejor comprension del mundo y competencias para detectar problemas y encontrar
soluciones (%°).

Lenguas extranjeras

En Francia, en 2011, el Ministerio de Educacién creo el “Comité Estratégico para las Lenguas”,
que ha publicado un informe con recomendaciones detalladas para una iniciacion temprana en el
aprendizaje de lenguas extranjeras, la mejora de las destrezas orales, un mejor uso de las TIC y el
apoyo a la movilidad de profesores y alumnos. Algunas de estas recomendaciones ya se han tenido
en cuenta (*').

Para mas informacion sobre las estrategias e iniciativas nacionales y otros aspectos relacionados con el desarrollo de las
competencias clave, consulte los resimenes de los paises en http://eacea.ec.europa.eu/education/eurydice
http://www.mcu.es/libro/MC/PFL/index.html

http://www.boe.es/boe/dias/2007/06/23/pdfs/A27140-27150.pdf

http://leer.es

https://www.educacion.gob.es/mediascopio/IrASubSeccionFront.do?id=3
http://www.idi.mineco.gob.es/portal/site/MICINN/menuitem.7eeac5cd345b4f34f09dfd1001432ea0/? vgnextoid=1a25128e6f
0b1210VgnVCM1000001a04140aRCRD&lang_choosen=en
http://media.education.gouv.fr/file/02_Fevrier/91/5/Apprendre-les-langues-Apprendre-le-monde_206915.pdf
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En el Reino Unido (Gales), en 2010, el Gobierno publicé “Cémo hacer que las lenguas cuenten
— Una estrategia nacional para las lenguas extranjeras modernas” (Making languages count — A
national modern foreign languages strategy). El documento establece actuaciones para mejorar la
ensefianza y el aprendizaje de las lenguas extranjeras en los centros de secundaria de Gales con
el objetivo de que los alumnos tengan una experiencia positiva del aprendizaje de idiomas cuando
este es obligatorio (key stage 3, 11-14 afios de edad) y antes de que elijan las asignaturas optativas
de los dos ultimos cursos de la educacioén obligatoria.

Educacion civica

En Letonia, en 2011, el Consejo de Ministros aprobd las Directrices de la politica de integracion,
sociedad civil e identidad nacional 2012-2018. El documento establece como objetivo impulsar la
educacion para la ciudadania a través de estrategias relacionadas tanto con la educacién formal
como no formal. Entre las principales tareas definidas en el documento se encuentran el seguimiento
sistematico de la oferta de educacion para la ciudadania en los programas de educacion general y
el desarrollo de competencias.

Espiritu emprendedor

En los Paises Bajos, el Ministerio de Economia, Educacién, Cultura y Ciencia y el Ministerio de
Agricultura, Naturaleza y Calidad de la Alimentacion han venido promoviendo el espiritu emprendedor
y la actividad empresarial en la educacion desde el afio 2000. En 2005 ambos ministerios pusieron
en marcha el programa Partnership Leren Ondernemen, al que siguieron, en 2007, el “Programa
de Accién Educacion y Espiritu Emprendedor” y, en 2009, Redes Educativas y Empresa. Mediante
estas iniciativas se establece en los Paises Bajos un régimen especifico de subvenciones para
ayudar a los centros educativos a integrar la educacion para el emprendimiento en sus politicas,
su organizacién y sus curriculos. El objetivo es contar con mas alumnos que demuestren una
mentalidad y un comportamiento emprendedor e incrementar el nimero de estudiantes que ponen
en marcha su propio negocio en un periodo no superior a cinco afios después de haber finalizado
su educacion.

En Rumania, el Gobierno ha iniciado una Estrategia para el Desarrollo del Sector de las Pequefias 'y
Medianas Empresas (PYMES). Las medidas y actuaciones propuestas abarcan desde la "promocién
de una cultura del emprendimiento y la consecucion de una formacion para el emprendimiento
eficiente” hasta el "desarrollo continuo del sistema educativo para que apoye de manera eficaz
la promocion de una cultura emprendedora”. Las actuaciones incluyen: el desarrollo de médulos
especificos dentro del curriculo escolar que den a los alumnos la oportunidad de aprender
competencias practicas y la opcion de ampliar sus conocimientos sobre emprendimiento; la oferta
de una formacion relevante para los docentes; el apoyo a la colaboraciéon entre las empresas y
el sistema educativo para promover el espiritu emprendedor mediante una desarrollo curricular
conjunto con las empresas locales; la oferta de experiencias practicas a los alumnos a través de
actividades en empresas (%2).

1.2. Ejemplos de estrategias nacionales que abarcan varias competencias
clave

En Austria, el programa nacional IMST (La Innovacién Encumbra alos Centros Escolares)tiene como
finalidad mejorar la ensefanza de las matematicas, las ciencias, las tecnologias de la informacion,

(%2)  http://www.fonduri-structurale.ro/detaliu.aspx?t=Stiri&e|D=8780
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la lengua alemana y otras materias afines. Se inicié en 1998 y en 2013 se prolongara tres afios mas.
El programa ayuda a los docentes a poner en marcha proyectos educativos innovadores y recibir
apoyo para su contenido, organizacién y financiacion. Estan implicados unos 7.000 profesores,
que participan en proyectos, asisten a conferencias o colaboran en redes tematicas y regionales.
Con el fin de estudiar el impacto del IMST, la evaluacion y la investigacion se integran en todos
los niveles. El programa lo gestiona el Instituto para el Desarrollo Escolar y Educativo (IUS) de la
Universidad de Klagenfurt, con el apoyo de los Centros de Competencias Educativas de Austria
(AECC) y las Padagogische Hochschulen (escuelas universitarias de formacion del profesorado).
La sensibilidad ante las cuestiones de género y la integracion de la perspectiva de género son
principios importantes del programa y su aplicacién cuenta con el apoyo de la Red de Género.

Desde enero de 2009 Malta tiene en marcha una Politica y Estrategia Nacional para la Adquisicion
de Competencias Basicas en la Educacion Primaria. Esta politica tiene como objetivo la adquisicion
de competencias basicas relacionadas con la lectura y la escritura en lengua maltesa e inglesa, la
alfabetizacion digital y las matematicas. Propone un enfoque integrado que incluye cuatro elementos:
la prevencion del bajo rendimiento mediante el apoyo a edades tempranas; la identificacién temprana
de quienes estén en riesgo de no alcanzar los niveles de rendimiento exigidos; la integracion de
las competencias basicas en la educacion formal; y la intervencion para ayudar a los alumnos
que en los primeros afios de la educacién primaria estén en riesgo de rendir por debajo del nivel
previsto. A partir del curso escolar 2012/13, esta politica se extendera a los dos primeros afnos de
la educacion secundaria (nivel CINE 2). Se ha ofrecido asistencia a los centros escolares y de
educacién superior para revisar y repensar sus practicas educativas, poniendo el acento en las
estrategias de ensefianza/aprendizaje y en las relaciones casa/escuela a través del uso de un
Entorno Virtual de Aprendizaje (EVA).

En marzo de 2011 se puso en marcha en el Reino Unido (Irlanda del Norte) una estrategia nacional
para la mejora de la lectoescritura y el calculo: Contar, leer: triunfar — Una estrategia para mejorar
los resultados en lectoescritura y calculo (Count, Read: Succeed — A Strategy to Improve Outcomes
in Literacy and Numeracy). Su objetivo es apoyar a los docentes y a los responsables de los centros
escolares en su esfuerzo por aumentar los niveles globales de rendimiento en lectoescritura y
calculo entre los jovenes y reducir las diferencias de rendimiento en los resultados educativos.

En Alemania, el Ministerio Federal de Educacion e Investigacion lanzé en agosto de 2006 la
Estrategia High-Tech con el proposito de impulsar el desarrollo de nuevos productos y servicios
innovadores. Esta estrategia se ha ampliado hasta 2020 y su finalidad es satisfacer la demanda
de trabajadores cualificados sobre todo a través de la formacién y de un continuo esfuerzo en el
ambito de la educacioén, pero también mantenerse al dia con la competencia internacional por los
trabajadores especializados y cualificados, garantizando que las condiciones para los que lleguen
de fuera del pais sean mas atractivas.

Asi pues, el objetivo es atraer a mas gente joven a los estudios relacionados con las denominadas
materias MINT (siglas en inglés de matematicas, tecnologias de la informacion, ciencias naturales
y tecnologia). En este contexto, el Pacto Nacional por las Mujeres en Profesiones MINT sacara mas
provecho del potencial de las mujeres a la hora de satisfacer la demanda de mano de obra cualificada.
Adicionalmente, la Kultusministerkonferenz publicé en 2009 una lista de recomendaciones para
incentivar la ensefnanza en el campo de las MCT, entre las que se incluia la mejora de la imagen de las
ciencias en la sociedad, el apoyo a la ensefianza de las ciencias que ya se lleva a cabo en la educacion
infantil, la reforma de los curriculos y de los enfoques didacticos en las etapas de primaria y secundaria,
y la creacién de oportunidades de formacién permanente para el profesorado de ciencias.
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En ltalia, el Proyecto Titulaciones Cientificas (Progetto Lauree Scientifiche) es una colaboracion
entre el Ministerio de Educacion, Universidades e Investigacion, la Conferencia Nacional de
Decanos de Ciencia y Tecnologia (Conferenza Nazionale dei Presidi di Scienze e Tecnologie) y la
Confederacion General de la Industria Italiana (Confindustria). Entre sus principales objetivos se
incluye el aumento del nimero de matriculados en las facultades de ciencias (en particular para
cursar titulaciones de matematicas), la captacién de alumnos en el ambito de las matematicas
y la investigacion, y el refuerzo de la cooperacién entre los centros escolares y los profesores
universitarios ().

El programa de Ciencias, Tecnologia, Ingenieria y Matematicas (STEM, en sus siglas en inglés),
desarrollado en todo el Reino Unido, se inicié en 2004 y tiene una duracion prevista de 10 afios.
Su objetivo es mejorar las destrezas de los estudiantes en estas disciplinas para: proporcionar a
los empleadores las competencias que demandan; ayudar a mantener la competitividad global
del Reino Unido y convertirlo en lider mundial en investigacion y desarrollo cientifico. EI Programa
STEM incluye once programas de accidon que se centran en la contratacion del profesorado, la
formacion permanente, las actividades de mejora y enriquecimiento, el desarrollo del curriculo y
la infraestructura. Cada area de trabajo esta dirigida por una organizacion lider especialista, que
trabaja de forma conjunta con el Centro Nacional STEM. Este centro se cre6 en 2009 y sus objetivos
fundamentales son albergar la mayor coleccion de recursos para la ensefanza y el aprendizaje de
las STEM del Reino Unido, lo que facilitara a los profesores de estas materias el acceso a una
amplia gama de materiales de apoyo; y reunir a distintos actores del ambito STEM que comparten
la misidon de potenciar la ensefanza de estas disciplinas, y asi apoyar el Programa STEM.

En Noruega, los principales objetivos de la estrategia nacional 2010-2014 para el Fortalecimiento
de las Matematicas, las Ciencias y la Tecnologia (MCT) son: aumentar el interés por las MCT
e incrementar el niumero de alumnos que se matriculan en estas materias en todos los niveles,
especialmente entre las chicas; y reforzar las competencias de los estudiantes en las materias de
ciencias. La estrategia, elaborada por el Ministerio de Educacién e Investigacion, se implementa
a través del Foro Nacional para las MCT, un 6rgano consultivo integrado por administraciones
educativas, locales y regionales, el Consejo de Investigacion, el sector de la educacion superior,
organizaciones empresariales y sindicatos. Se han fijado los siguiente objetivos para la educacion
primaria y secundaria: en los estudios internacionales la ejecucion de los estudiantes en las materias
de ciencias ha de ser equiparable al menos a la media internacional; para 2014 el porcentaje de
alumnos que eligen y finalizan especialidades de matematicas, fisica o quimica en la educacion y
formacion secundaria superior debe aumentar, al menos, en cinco puntos porcentuales; la estrategia
debe centrarse en la reforma del curriculo, la oferta de material didactico, la orientacion, el trabajo
de los centros de ciencias y la contratacién del profesorado.

1.3. Ejemplos de iniciativas a gran escala para promover las competencias
clave en ausencia de estrategias nacionales (%)
Lengua materna/lengua de instruccion

"Furor por la lectura” es un evento anual que tiene lugar en Bélgica (Comunidad flamenca),
principalmente en bibliotecas y librerias publicas, y cuyo objetivo es promover la lectura mediante

(%%)  http://www.progettolaureescientifiche.eu/il-piano-lauree-scientifiche/le-finalita-del-pls
(**) La inmensa mayoria de los paises que han desarrollado estrategias nacionales para las competencias clave también han
puesto en marcha diferentes iniciativas a gran escala, que no se muestran en este anexo.
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encuentros con autores e ilustradores, paseos familiares con cuenta cuentos, lecturas en voz alta a
los nifios, exposiciones sobre comics, etc.

En Alemania, el Ministerio Federal de Educacién e Investigacion y la Fundacion para la Lectura
introdujeron en diciembre de 2010 el programa ”Iniciacion a la lectura — Tres hitos para la lectura”.
Este programa ofrece apoyo para padres e hijos en edades tempranas. A los hijos se les facilitan
libros y a los padres se les informa sobre los beneficios de la lectura en voz alta y sobre cémo
pueden promover la lectura (%°).

En el Reino Unido (Inglaterra), el Gobierno promueve la lectura por placer como parte de su
compromiso por mejorar las destrezas lectoescritoras de todo el alumnado. En marzo de 2012 la
inspeccion educativa, Ofsted, recomendaba que todos los centros educativos deberian desarrollar
estrategias para promover la lectura por placer y el Ministerio de Educacion (DfE, en sus siglas
en inglés) ponia en marcha un nuevo concurso nacional de lectura en octubre de 2012. Estas
nuevas iniciativas se suman a una serie de programas ya consolidados: Booktrust, recibe fondos
del Ministerio de Educacion y de editoriales destinados a poner libros a disposicidon de bebés y nifios
pequefios a través de Bookstart, Booktime, Booked Up y el Letterbox Club. Igualmente se ofrecen
libros especializados para nifios ciegos o con limitaciones visuales (Booktouch) y para nifios sordos
(BookShine). El Desafio Veraniego de Lectura (Summer Reading Challenge), coordinado por la
Agencia para la Lectura, pretende animar a nifios de 4 a 11 afos a visitar la biblioteca publica y
a leer durante las largas vacaciones estivales, momento en el que las destrezas lectoras pueden
flojear sin la lectura diaria habitual en la escuela.

Ciencias

En Estonia, los objetivos del programa TeaMe son: mejorar la conciencia publica del impacto que
la investigacion y el desarrollo tienen sobre la competitividad de la economia; informar y popularizar
entre los jovenes las profesiones y opciones académicas relacionadas con las ciencias; y divulgar el
pensamiento cientifico. Las actividades del programa se traducen en un mayor nimero de debates
cientificos en los medios de comunicacion y en la elaboracion de materiales de aprendizaje para los
jévenes interesados en el campo de las MCT. El programa, financiado por el Fondo Social Europeo
(FSE), se prolongara hasta 2015. Por otro lado, en 1998 el Ministerio de Educacion e Investigacion,
la Universidad de Tartu y la propia ciudad de Tartu fundaron el Centro de Ciencias AHHAA (%).
Este centro desarrolla nuevos métodos para explicar las ciencias y la tecnologia al publico en
general y, en particular, a los jovenes. Se financia con cargo al presupuesto estatal, los Fondos
Estructurales Europeos y con fondos procedentes del sector privado. Cuenta con exposiciones
educativas interactivas, espectaculos de "teatro de ciencias”, clases en el planetario y divertidos
experimentos de laboratorio.

En Eslovaquia, la organizacion no gubernamental Schola Ludus promueve la ciencia, la
investigacion y el conocimiento cientifico de forma que resulte facil de entender para la gran
mayoria de ciudadanos, incluidos nifios y jovenes, desde infantil hasta secundaria inferior. Schola
Ludus colabora con universidades, centros de ciencias y museos, asi como con empresas privadas.
Ademas de ofrecer actividades de formaciéon permanente para los docentes, asiste a los centros
escolares en el desarrollo de programas educativos en las materias de ciencias. Organiza también
exposiciones y actividades de educacion no formal para campamentos de verano.

*)
*)

http://www.lesestart.de
http://www.ahhaa.ee/en/
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En Finlandia, el Centro Nacional LUMA (°") es una organizacion paraguas coordinada desde
la Facultad de Ciencias de la Universidad de Helsinki y cuya finalidad es la cooperacion entre
centros educativos, universidades y el mundo de la empresa y la industria. Su principal objetivo es
apoyar y promover la ensefianza y el aprendizaje de las MCT en todos los niveles. Para lograr sus
objetivos, el Centro LUMA trabaja codo a codo con centros educativos, profesores, estudiantes de
pedagogia y otros muchos actores interesados en la materia. El centro lleva a cabo actividades
para los alumnos, como los campamentos de MCT, asi como talleres y actividades de formacién
permanente para el profesorado. Ademas, LUMA actia como centro de recursos de matematicas,
proporcionando distintos materiales didacticos.

Lenguas extranjeras

Desde 2005 Portugal ha venido desarrollando un proyecto nacional en el nivel CINE 1 denominado
“El aprendizaje de la lengua inglesa como actividad de enriquecimiento curricular” (Atividade de
Enriquecimento Curricular — Inglés). La finalidad de este proyecto es aumentar la motivacion
hacia el aprendizaje de las lenguas extranjeras y es de oferta obligatoria para todos los centros de
primaria.

Educacion civica y espiritu emprendedor

En Malta se han creado cooperativas de estudiantes, y los estudiantes de 10° curso tienen la
oportunidad de disfrutar de un periodo de observacion del trabajo en varias empresas. Uno de
los itinerarios de aprendizaje del nuevo curriculo de estudios sociales (cursos 1°-11°) aborda el
impacto de la industria y la empresa. Entre los objetivos de la asignatura "Desarrollo Personal y
Social” figura el desarrollo de unas competencias comunicativas eficaces, el trabajo en equipo, la
resolucién de problemas y las competencias relacionadas con la toma de decisiones.

1.4. Ejemplos de estrategias nacionales actualmente en fase de desarrollo

En la Republica Checa, el Ministerio de Educacion, Juventud y Deportes esta elaborando material
conceptual bajo el titulo "Estrategia para el desarrollo de la competencia lectora y matematica en
la educacion basica 2012-2017”. Su objetivo es establecer un sistema de medida para apoyar
el desarrollo de dichas competencias en los alumnos de los centros de educacion basica. Estas
medidas incluiran modificaciones curriculares, métodos didacticos y contenidos para la formacion
permanente del profesorado.

En Estonia, los principales objetivos del plan de accién actualmente en elaboracién son aumentar
el desarrollo de capacidades en la comunidad matematica, cientifica y tecnoldgica, incrementar el
numero de titulados en MCT y garantizar la sostenibilidad de la ensefianza de estas disciplinas.

En Irlanda, se ha completado el trabajo sobre el borrador para una politica de la ensefianza de
las lenguas extranjeras en el marco del Consejo de Europa, que todavia tiene que integrarse en el
sistema irlandés.

En Italia, en septiembre de 2012 el Ministerio de Educacion, Universidades e Investigacion
publicé las nuevas directrices del curriculo de educacion infantil, primaria y secundaria inferior.
Una de las principales modificaciones es que las competencias clave para el aprendizaje
permanente, tal y como las define el Parlamento Europeo y el Consejo de la Unién Europea

1

http://www.helsinki.fi/luma/english/index.shtml
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(Recomendacion de 18 de diciembre de 2006), se han recogido como objetivos para el sistema
educativo italiano.

En Hungria, el Instituto de Investigacion Educativa ha elaborado una serie de recomendaciones
para una estrategia que forme ciudadanos activos y responsables. Ademas, estan previstas
actividades y planes de actuacién relacionados con la educacién para el emprendimiento a partir
del curso escolar 2012/13.

En mayo de 2011 se public6 en Malta el documento de consulta sobre la estrategia para la
ensefianza de las ciencias titulado “Una vision de la ensefianza de las ciencias en Malta” (A vision
for science education in Malta). Este documento ofrece una panoramica del estado de la ensefianza
de las ciencias y analiza los diferentes programas y recursos disponibles al objeto de identificar los
enfoques predominantes en la ensefianza y el aprendizaje de las ciencias. El documento prevé las
necesidades logisticas y de formacion, los recursos y el marco temporal para la implementacion
de la estrategia. Desde entonces se han celebrado varios seminarios y encuentros de caracter
consultivo con profesores de ciencias y otros actores implicados. En la actualidad, la Direccion de
Calidad y Estandares Educativos esta analizando las opiniones recopiladas sobre el documento
hasta finales de diciembre de 2011, antes de la publicacién de la version definitiva del mismo. Su
objetivo es dar mayor importancia a la ensefianza de las ciencias en los centros de primaria de
Malta, asi como dotar de un nuevo enfoque a la ensefianza de esta disciplina en la educacion
secundaria.

Polonia esta trabajando en varios documentos estratégicos. Actualmente la Estrategia para el
Desarrollo del Capital Social 2011-2020 se encuentra en consulta publica. Esta estrategia hace
referencia directamente a la ensefianza de las competencias clave, a las competencias basicas
y complejas, asi como al desarrollo de la creatividad de los alumnos en el marco de la educacion
general. También pretende dar respuesta a los desafios mas importantes relacionados con
el desarrollo de la actividad ciudadana y la participacién social en la vida publica. La estrategia
prevé apoyar el desarrollo de las competencias digitales —paralelamente a las competencias mas
tradicionales, como la lectura o el trabajo con textos. Recomienda el uso generalizado de las TIC
en las actividades de aprendizaje. Un documento titulado “La Perspectiva AP” (LLL Perspective) se
ha anexado a la mencionada estrategia. En su cuarto objetivo, "Educacion y formacion adaptadas
a las necesidades de la economia y a los cambios del mercado laboral”, el documento incluye una
referencia directa al desarrollo de las competencias clave. Por ultimo, el Ministerio de Cultura y
Patrimonio Nacional esta elaborando el Programa Nacional para el Fomento de la Lectura 2011-
2020.

En Eslovenia esta en marcha la consulta publica sobre el borrador de Resolucion sobre el Programa
Nacional de Politica Linguistica 2012-2016.

En el Reino Unido (Gales), en septiembre de 2012 se introdujeron en los centros escolares los
"Marcos Nacionales para la Lectoescritura y el Calculo”, con caracter no obligatorio. Estos marcos
seran una parte obligatoria del Curriculo Nacional de Gales en septiembre de 2013.
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Este informe analiza las politicas nacionales para el desarrollo de las competencias clave en
el contexto escolar en Europa. Se reconocen los progresos realizados hasta el momento en la
aplicacién del enfoque de las competencias clave y se discuten diferentes retos para la politica
que estan directamente vinculados a la contribuciéon que la educacién y la formaciéon ha de
hacer a la hora de dar respuesta a las cambiantes demandas de competencias: la lucha contra
el bajo rendimiento en lectura, matematicas y ciencias; el aumento del nimero de titulados
en matematicas, ciencias y tecnologia; y un mayor apoyo a la adquisicion de competencias
transversales tales como las TIC, el espiritu emprendedor y la educacidn civica.

Elinforme incluye 31 paises europeos (los Estados miembros de la UE, Croacia, Islandia, Noruega y
Turquia) y tiene como afio de referencia 2011/12. La informacion cubre los niveles de la educacién
obligatoria y la ensefianza secundaria general.

La Red Eurydice ofrece informacién y andlisis sobre los sistemas educativos Europeos, asi
como sobre las politicas puestas en marcha. Desde 2011 consta de 37 unidades nacionales
pertenecientes a los 33 paises que participan en el Programa para el Aprendizaje Permanente de
la Union Europea (Estados miembros de la UE, paises de la Asociacidn Europea de Libre Comercio
—AELC-, Croacia y Turquia), y se coordina y dirige desde la Agencia Ejecutiva en el ambito Educativo,
Audiovisual y Cultural con sede en Bruselas, que es la encargada de elaborar sus publicaciones y
bases de datos.

La Red Eurydice se dirige principalmente a los responsables de la politica educativa, tanto a
escala nacional, regional y local como de las instituciones europeas. Se centra sobre todo en el
modo en que se estructura y organiza la educacion en Europa en todos los niveles educativos.
Sus publicaciones se pueden clasificar basicamente en descripciones nacionales de los sistemas
educativos, estudios comparados sobre temas especificos, estadisticas e indicadores. Estan
disponibles gratuitamente en la pagina web de Eurydice o bien, previa peticion, en formato
impreso.

EURYDICE en Internet —

Unidad europea: http://eacea.ec.europa.eu/education/eurydice
Eurydice Espaiia-REDIE: www.mecd.gob.es/redie-eurydice
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