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PROLOGO

Tenemos un deber hacia las generaciones mas jovenes.

Somos responsables de su educacién y formacion. Tenemos que
asegurarnos de que cuenten con las herramientas necesarias
para enfrentarse a los principales desafios de nuestra sociedad,
para lograr el desarrollo sostenible y mejorar la salud en todo el

mundo, o luchar de un modo efectivo contra la publicacion de

informacion errénea y la desinformacion.

En nuestro mundo, que cambia rapidamente, el dominio de las matematicas y las ciencias es clave
para lograr estos objetivos. Ser capaces de analizar, aplicar el pensamiento cientifico, entender la
interconexion entre la naturaleza y el mundo construido por el hombre y mantener una mirada critica
respecto a la fiabilidad de la informacion son competencias que todo el mundo deberia tener

desarrolladas en el mundo actual.

Aun asi, sabemos que no todo el alumnado tiene las mismas posibilidades de alcanzar el éxito. Su
entorno socioecondmico sigue influyendo en el logro educativo. Para el alumnado con menores
posibilidades, el riesgo de bajo rendimiento puede ser significativo, o que se ha visto agravado aun
mas por la crisis de la COVID-19. En la actualidad, una parte importante del alumnado de la Unidn

Europea no alcanza los niveles basicos de competencia matematica ni competencia cientifica.

Pero tenemos una vision. Nuestro objetivo es construir un Espacio Europeo de Educacion donde el
alumnado reciba una educacion de calidad, adquiera un nivel adecuado de conocimientos, habilidades

y competencias, y tenga la oportunidad de desarrollar plenamente su potencial.

Este informe proporciona nuevos conocimientos sobre los pasos que las autoridades educativas de
toda Europa pueden dar para fortalecer la motivacion del alumnado, aumentar el rendimiento y ayudar
a los que se quedan atras, especialmente en el aprendizaje de las matematicas y las ciencias. Confio
en que este documento sera de gran ayuda para los responsables de las politicas educativas y las

partes interesadas de toda Europa.

Mariya Gabriel

Comisaria europea de
Innovacidn, Investigacion, Cultura, Educacién y Juventud
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RESUMEN EJECUTIVO

La educacion en matematicas y ciencias juega un papel crucial para que el alumnado cuente con las
habilidades, el conocimiento y los puntos de vista necesarios para conformar una ciudadania
responsable y activa en nuestras cambiantes sociedades, en las que la tecnologia tiene una gran
importancia. Sin embargo, los resultados de encuestas internacionales como las del Programa para la
Evaluacion Internacional de los Estudiantes (PISA), llevada a cabo por la Organizacion para la
Cooperacioén y el Desarrollo Econémicos (OCDE), demuestran que, en la UE de los 27, una parte
considerable de estudiantes de 15 afios, alrededor del 23% en 2018, no alcanzan los niveles basicos
de conocimientos en matematicas y ciencias. En particular, el alumnado de entornos socioeconémicos
bajos esta sobrerrepresentado entre el alumnado de bajo rendimiento, lo que indica que existen
importantes problemas de equidad.

En este contexto, este informe Eurydice investiga como el sistema educativo, las estructuras
curriculares, los objetivos y las practicas de ensefanza y aprendizaje pueden contribuir a mejorar el
conocimiento, las habilidades y las competencias del alumnado en matematicas y ciencias. El informe
tiene un enfoque especifico en las estructuras de apoyo existentes dirigidas al alumnado de bajo
rendimiento.

El informe relne datos cualitativos recopilados por la Red Eurydice sobre politicas y medidas de alto
nivel en el area de la educacién en matematicas y ciencias, y datos de rendimiento de dos encuestas
internacionales de evaluacioén (el Estudio Internacional de Tendencias en Matematicas y Ciencias de
2019 [TIMSS], llevado a cabo por la Asociacion Internacional para la Evaluacion del Rendimiento
Educativo [IEA], y la encuesta PISA 2018, realizada por la OCDE).

El siguiente resumen destaca los mensajes méas importantes del informe, centrandose en las
caracteristicas de la educacién en matematicas y ciencias comunes a los sistemas educativos con
menor porcentaje de alumnado de bajo rendimiento en matematicas y ciencias.

Cuanto mayor sea la proporcion de alumnado de bajo rendimiento en educacién primaria, mayor
sera esta tasa en educacion secundaria

e Los porcentajes de alumnado de bajo rendimiento tienden a correlacionarse entre areas
tematicas y niveles educativos. Por lo tanto, dentro de un sistema educativo, es probable que
haya niveles similares de alumnado de bajo rendimiento en matematicas y ciencias, y en
educacion primaria y secundaria. Este dato permite destacar la importancia de brindar un apoyo
de aprendizaje integral al alumnado que se queda atras en rendimiento en los primeros afnos
de escolarizacion.

e Los sistemas educativos con porcentajes relativamente bajos de alumnado de bajo rendimiento
tienen valoraciones de rendimiento promedio mas altas, asi como menores diferencias entre el
alumnado de alto y bajo rendimiento. Dicho de otra forma, los sistemas educativos que logran
garantizar una competencia matematica y cientifica basica a un nimero mas amplio de
alumnado también logran garantizar que la mayoria de este alumnado tenga un nivel de
rendimiento similar y comparativamente alto.

e En todos los sistemas educativos europeos, el alumnado de entornos socioeconémicos bajos
esta sobrerrepresentado entre el alumnado de bajo rendimiento. El impacto del género en el
rendimiento educativo es menos directo. En la mayoria de los paises, las diferencias de género
entre el alumnado de bajo rendimiento en matematicas y ciencias no son significativas.
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El aprendizaje de las matematicas y las ciencias en educacion escolar: logros y motivacion

Los sistemas educativos que proporcionan un refuerzo al aprendizaje durante la jornada escolar
formal (a diferencia de los que solo lo hacen una vez finalizado el horario lectivo) tienden a tener
porcentajes mas bajos de alumnado de bajo rendimiento tanto en matematicas como en ciencias

Mientras que las autoridades de alto nivel obligan a los centros educativos a brindar un refuerzo
al aprendizaje al alumnado de bajo rendimiento en la gran mayoria de los sistemas educativos,
solo alrededor de una cuarta parte de estos cuentan con un marco detallado para que los
centros educativos lo lleven a cabo de forma estricta. Sin embargo, en la mayoria de los
sistemas educativos, las autoridades de alto nivel especifican si este refuerzo debe tener lugar
durante o después del horario lectivo.

La forma mas comun de prestar un refuerzo al alumnado con dificultades de aprendizaje es a
través de tutorias individuales o en grupos reducidos, ya sea durante el horario lectivo o fuera
de este (0 en ambos). De media, los sistemas educativos que obligan a los centros educativos
a ofrecer un refuerzo durante el horario lectivo presentan porcentajes mas bajos de alumnado
de bajo rendimiento. Este valor demuestra la efectividad de disponer de forma inmediata y
oportuna la formacion individual o en grupos reducidos durante el dia, cuando todo el alumnado
esta presente.

Los requisitos o las directrices de las autoridades superiores respecto al aprendizaje
generalmente se aplican a las dificultades de aprendizaje en general y no estan relacionados
con materias concretas. Unicamente un numero reducido de sistemas educativos tiene
disposiciones especificas para ofrecer un refuerzo al alumnado en competencia matematica.
Sin embargo, hasta el curso 2020/2021, ningun sistema educativo europeo habia emitido
directrices especificas de alto nivel sobre como ofrecer apoyo al alumnado que carece de
conocimientos cientificos basicos.

Implicar a docentes especializados en apoyar al alumnado de bajo rendimiento puede mejorar la
eficacia de la prestacion de apoyo al aprendizaje

Los sistemas educativos en los que el profesorado con una especializacién en el apoyo al
alumnado de bajo rendimiento (“profesorado de apoyo”) esta implicado en la provision de apoyo
al aprendizaje obtienen, de promedio, porcentajes mas bajos de bajo rendimiento entre el
alumnado de cuarto grado en matematicas. El papel del profesorado especializado varia desde
la coordinacion del refuerzo al aprendizaje, el desarrollo de programas de aprendizaje
personalizados y la comunicacion con los padres y madres hasta la practica educativa real. Su
funcion a menudo depende de la disponibilidad de personal adicional y del tamafio de los
centros educativos.

En la actualidad, en solo alrededor de un tercio de los sistemas educativos, el profesorado que
presta el refuerzo al alumnado de bajo rendimiento esta especializado en esta tarea. La
situacién mas comun es que el refuerzo sea responsabilidad del profesorado del aula.

Implicar a profesorado de apoyo para ayudar al alumnado de bajo rendimiento es menos comun
en las materias de ciencias que en las matematicas.

Los paises que llevan a cabo pruebas nacionales de matematicas tienden a tener niveles mas
bajos de alumnado sin competencias basicas en la materia

Identificar al alumnado con menor rendimiento a menudo es responsabilidad del centro escolar.
Por lo tanto, los diferentes centros educativos y los diferentes docentes dentro de la misma
escuela pueden usar sus propios métodos de evaluacion, prueba y calificacion.
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Las pruebas nacionales pueden proporcionar un nivel de referencia estandarizado y, por lo
tanto, pueden corregir el sesgo del profesorado o del centro educativo en la calificacién. Los
sistemas educativos que organizan examenes certificados o pruebas nacionales de
matematicas en primaria tienden a tener porcentajes inferiores de alumnado de bajo
rendimiento.

La mayoria de las veces, especialmente en la educacion primaria, las pruebas nacionales se
centran en las matematicas. Ademas, los resultados de las pruebas nacionales de ciencias
suelen basarse en un muestreo, mientras que la mayoria de las pruebas nacionales de
matematicas las lleva a cabo todo el alumnado.

Las pruebas nacionales se utilizan a menudo para varios propositos a la vez. El objetivo del
que mas se ha informado sobre las pruebas nacionales de matematicas y ciencias en la
educacion obligatoria es el de supervisar y evaluar a los centros o al sistema educativo. Las
pruebas obligatorias de nivel superior con el objetivo de identificar las necesidades individuales
de aprendizaje se llevan a cabo en solo un tercio de los sistemas educativos.

Aumentar el tiempo dedicado al aprendizaje de las matematicas o las ciencias en la primera etapa
de educacion secundaria, junto con las medidas de refuerzo para el alumnado con dificultades de
aprendizaje durante el horario lectivo, tiene el potencial de reducir las tasas de bajo rendimiento

Se dedica mas tiempo de ensefianza a las matematicas que a las ciencias. El nUmero de horas
dedicadas a las matematicas en educacion primaria supera al de ciencias en todos los sistemas
educativos, y en la mayoria de ellos en el primer ciclo de secundaria.

El tiempo de ensefianza dedicado a las matematicas es mayor en primaria que en secundaria
en la mayoria de los sistemas educativos. En las ciencias, se observa la tendencia opuesta: en
mas de la mitad de los sistemas educativos/curriculos, el nUmero de horas de formacién al afo
dedicadas a las ciencias en educacion secundaria es al menos el doble que en educacion
primaria.

El tiempo de ensefanza por si solo no explica las diferencias en los bajos niveles de
rendimiento entre los paises europeos. Sin embargo, cuando se controlan el nivel preexistente
de bajo rendimiento y el tipo de refuerzo al aprendizaje que recibe el alumnado, puede verse
que mas horas de formacion se asocian con tasas mas bajas de alumnado de 15 afios con
niveles basicos de competencia matematica y cientifica.

Cada vez son mas los paises que dividen la ensefianza de las ciencias en asignaturas separadas
en la primera etapa de educacion secundaria

Casi todos los sistemas educativos europeos prescriben, en sus planes de estudio de
educacion primaria, la ensefianza de las ciencias como una materia integrada durante unos 4
a 6 afios escolares. Ademas, las ciencias a menudo se ensefian junto con otras areas
tematicas, como las ciencias sociales.

En la primera etapa de educacion secundaria, la mayoria de los sistemas educativos prescriben
la ensefianza de materias cientificas independientes (por ejemplo, biologia, fisica o quimica),
normalmente de 2 a 4 afios. El numero de sistemas educativos que aconsejan la ensefianza
de ciencias en asignaturas separadas ha aumentado desde 2010/2011.

El analisis estadistico no destaco una relacion clara entre como se ensefian las materias de
ciencias y el porcentaje de alumnado de bajo rendimiento.
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Los curriculos de ciencias pueden beneficiarse de la inclusion de cuestiones sociocientificas

Para aumentar el interés y mostrar al alumnado la utilidad de las matematicas, en los curriculos
de educacién primaria y la primera etapa de educacion secundaria en todos los paises
europeos, se incluyen aplicaciones de la vida real en diversos contextos. La historia de la
ciencia y especialmente los temas sociocientificos no son tan comunes en los planes de estudio
en estos niveles educativos.

Los sistemas educativos cuyos curriculos se refieren a temas sociocientificos tienen una mayor
proporciéon de alumnado de 15 afios que alcanzan una cierta alfabetizacion cientifica basica.
Cuando se invita al alumnado a explorar dilemas morales en el campo de la biotecnologia,
explicar sus propias opiniones sobre los ensayos con animales o nombrar los riesgos para la
civilizacion moderna que plantea el progreso tecnolégico, los niveles generales de rendimiento
en ciencias mejoran.

Aprender como encontrar contenido cientifico buscando en linea y saber como verificar la
credibilidad de la informacion de varias fuentes en linea es esencial para facilitar reflexiones
significativas sobre cuestiones sociocientificas. Por lo tanto, es alentador ver que la
alfabetizacion digital esta integrada en la ensefianza y el aprendizaje de las ciencias en la
primera etapa de educacién secundaria en dos tercios de los sistemas educativos europeos.

La inclusion de ciertos aspectos facticos de la historia de la ciencia no tiene una relacién
significativa con los bajos niveles de rendimiento. Con posicionar los descubrimientos
cientificos en el tiempo o aprender algunos hechos sobre la vida de los cientificos no basta
para desarrollar una alfabetizacién cientifica. Sera necesario llevar a cabo una mayor
investigacién para determinar hasta qué punto los aspectos reflexivos de la historia de la ciencia
(por ejemplo, el contexto de los descubrimientos cientificos, la ciencia como un esfuerzo
humano colectivo) se incluyen en los planes de estudio europeos vy si estos temas mejoran los
niveles de rendimiento en ciencias.

Los temas relacionados con la proteccion de la naturaleza o la reduccién de la contaminacion se
abordan en los planes de estudios de toda Europa, pero la sostenibilidad ambiental ain no se
encuentra entre los principios educativos basicos en la mitad de los sistemas educativos
europeos.

Los temas relacionados con la sostenibilidad ambiental son comunes en los planes de estudio
de las materias de ciencias. En educacion primaria, los temas relacionados con la necesidad
de proteger el medio ambiente, como el reciclaje, se estudian en la asignatura de ciencias de
forma integrada o en las areas de aprendizaje mas amplias, como “estudios ambientales”,
“conocimiento del mundo” o “naturaleza y sociedad”.

En la primera etapa de educacion secundaria, el aprendizaje sobre la sostenibilidad del medio
ambiente tiene lugar durante las clases de biologia, geografia, fisica y quimica. Para el 8.°
grado (2.° de ESO en nuestro pais), los planes de estudio de la mayoria de los paises europeos
determinan que se espera que el alumnado sea capaz de hablar sobre la gestion sostenible de
la energia, defender soluciones para preservar la biodiversidad o describir el efecto
invernadero.

Sin embargo, deberia realizarse un mayor mas esfuerzo para incluir la sostenibilidad ambiental
como transversal e intrinseca en la planificacion de contenidos y las pedagogias de cada area
de aprendizaje. La sostenibilidad medioambiental es un tema transversal en menos de la mitad
de los paises europeos.
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Existe escasez de profesorado especialista en matematicas y ciencias, y una necesidad
significativa de un desarrollo profesional mas continuo en estos campos

Casi todos los sistemas educativos indican que debe ser profesorado generalista el que imparta
ensefianza de matematicas y ciencias en el nivel primario (normalmente durante 4 a 6 afios).
En cursos posteriores, estas asignaturas deben ensefiarlas profesorado especialista.

En la practica, la gran mayoria de los sistemas educativos estan experimentando una escasez
de profesorado de matematicas o ciencias. Para hacer frente a esta situacion, los sistemas
educativos pueden ofrecer la formacion profesional necesaria y las cualificaciones
complementarias al profesorado que las requiera. Algunos paises han puesto en marcha
nuevas formaciones, plazas de estudio o becas para el profesorado que desee convertirse en
especialista en matematicas o ciencias.

Los datos de la encuesta TIMSS de 2019 demuestran que el profesorado actual de
matematicas, y especialmente de ciencias, afirma que tiene una gran necesidad de formacion
en la ensefianza de estas materias.

A pesar del gran impacto de la pandemia de COVID-19 en las experiencias de aprendizaje del
alumnado, solo la mitad de los sistemas educativos han puesto en marcha medidas adicionales
de apoyo al aprendizaje

En el curso 2020/2021, la mayoria de las escuelas en Europa tuvieron que pasar al aprendizaje
a distancia o semipresencial durante algun tiempo, mas a menudo en la primera etapa de
educacion secundaria que en la educacion primaria. Sin embargo, el cierre completo de las
escuelas se dio en pocas ocasiones y su duracion fue relativamente corta (por lo general,
inmediatamente antes o después de las vacaciones escolares).

Casi todos los sistemas educativos europeos respondieron a la pandemia con nuevas medidas
para actualizar los recursos digitales y abordar la brecha en las competencias digitales. Varios
paises dedicaron fondos adicionales para que el alumnado con situaciones socioecondmicas
menos favorables adquiera ordenadores o portatiles. Se crearon nuevos materiales de
aprendizaje digital y programas de television y radio en matematicas y ciencias, pero no se ha
tenido constancia de ninguna orientacion especifica relacionada con COVID-19 en estas areas
tematicas.

Muchos examenes certificados o pruebas nacionales previstas para 2020/2021 se cancelaron
o sufrieron otros cambios sustanciales, por ejemplo, una lista limitada de temas para cada
materia de examen o cambios en el impacto de los resultados del examen.

A pesar del impacto de la pandemia, solo alrededor de la mitad de los sistemas educativos
aplicaron medidas de apoyo adicionales o programas de apoyo al aprendizaje, o dedicaron
recursos adicionales a la provisién de apoyo al aprendizaje en matematicas y ciencias.

Para reducir el porcentaje de alumnado de bajo rendimiento, una combinacion de medidas
politicas puede ser mas eficaz que las acciones separadas

Ciertas medidas politicas y, especialmente, una combinacion de factores complementarios,
pueden contribuir a que mas alumnado alcance una cierta alfabetizacion cientifica y matematica
basica El analisis de este informe encontré una relacion significativa entre los siguientes
aspectos de las politicas y las tasas de bajo rendimiento:

o el apoyo al aprendizaje durante el horario lectivo, organizado o impartido por
profesorado de apoyo a lo largo de la educacion primaria y secundaria;
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o un mayor tiempo total de ensefanza de matematicas y ciencias, especialmente en la
educacion secundaria inferior;

o seguimiento sistematico del progreso del alumnado (es decir, pruebas nacionales
llevadas a cabo ya en la educacién primaria);

o contenidos curriculares que fomenten la reflexion y estan relacionados con la vida del
alumnado.

e La figura A ilustra una posible combinacién de tres medidas seleccionadas en relaciéon con el
rendimiento en matematicas entre el alumnado de 15 afnos. Muestra que todos los sistemas
educativos en los que menos del 20 % del alumnado no alcanza una cierta alfabetizacion
cientifica basica cuentan con al menos una de las tres medidas siguientes, aunque la mayoria
aplican dos de ellas: (1) pruebas nacionales en educacién primaria, (2) apoyo al aprendizaje
durante el horario lectivo durante la primera etapa de educacion secundaria y (3) participacion
de docentes con especializacion en el apoyo a alumnado de bajo rendimiento en educacion
primaria o primera etapa de educacién secundaria

Figura A. Combinaciones de medidas politicas y tasas de bajo rendimiento en matematicas, 2020/2021

Profesorado de apoyo (CINE 1y 2)

BE nl DE Ninguna de estas medidas:
EL, AL, BA, MK, TR
IE ES LT HU
PT SI SE IS
BE de BG BEfr CZ EE Nota aclaratoria
DK IT CY NL FR LU MT Los sistemas educativos en los que
menos del 20 % del alumnado de 15
RO SK NO AT Fl afos tiene bajo rendimiento en
matematicas estan marcados en
verde.
Pruebas nacionales Apoyo al aprendizaje ) )
(CINE 1) durante el horario lectivo (CINE 2) Fuente: Eurydice.

e En paises que no cuentan con ninguna de estas tres medidas, mas del 35 % del alumnado de
15 afios presenta una falta de competencia matematica basica.

e Sin embargo, hay sistemas educativos con una cantidad relativamente baja de alumnado de
bajo rendimiento que implementaron solo una de las tres medidas, y algunos sistemas
educativos tienen proporciones relativamente altas de alumnado de bajo rendimiento a pesar
de tener algunas de estas medidas implementadas. Estos resultados reflejan la complejidad de
los sistemas educativos, que varian mucho en cuanto al grado de autonomia escolar. También
destacan ciertas limitaciones del analisis en el ambito de pais. La informacion del alto nivel a
veces esta incompleta; por lo tanto, la disponibilidad de mas informaciéon sobre cémo se
organizan las medidas de apoyo al aprendizaje en centros educativos con un alto grado de
autonomia podria enriquecer aun mas dicho andlisis. Sin embargo, este informe presenta
algunas sugerencias de mejoras de politicas para aquellos paises que necesitan aumentar los
niveles de alfabetizacion basica en matematicas y en ciencias
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La importancia de la calidad y la inclusion de los sistemas educativos no presenta ningun género de
dudas. Especialmente a la luz de los crecientes desafios provocados por la pandemia de COVID-19, el
cambio climatico y las presiones econémicas, es crucial minimizar cualquier barrera para el aprendizaje
y el desarrollo de habilidades que pueda obstaculizar la participaciéon y contribucién plenas de la
ciudadania en todos los aspectos de la sociedad. Los niveles basicos de competencia matematica y de
conocimientos cientificos y tecnoldgicos son esenciales en este sentido; es dificil para cualquier
persona sin competencias basicas en matematicas y ciencias llevar una vida socialmente inclusiva y
productiva.

Los resultados de encuestas internacionales para el alumnado, como el Programa para la Evaluacion
Internacional de Alumnos (PISA), llevado a cabo por la Organizacion para la Cooperacion y el
Desarrollo Econdémicos (OCDE), que evalua los niveles de rendimiento del alumnado en lectura,
matematicas y ciencias, son alarmantes. En la EU de los 27, una proporcion cada vez mayor de jévenes
de 15 afios (alrededor del 23 % en 2018) no alcanza los niveles basicos de competencias en
matematicas y ciencias (Comision de Educacién, 2020). En otras palabras, el objetivo de la UE en
cuanto a las habilidades basicas (es decir, que el porcentaje de alumnado que no alcance las
competencias basicas sea inferior al 15 % [']) todavia esta muy lejos de alcanzarse. Ademas, el
alumnado de un entorno socioecondmico bajo esta sobrerrepresentado entre los de bajo rendimiento,
lo que destaca la presencia de importantes problemas de equidad.

La recomendacion del Consejo sobre competencias clave para el aprendizaje permanente insté a los
Estados miembros a prestar especial atencién a elevar el nivel de consecucion de las competencias
basicas y promover el desarrollo de competencias en ciencia, tecnologia, ingenieria y matematicas (3).
También proporciond un marco de referencia europeo comun sobre competencias clave para los
responsables politicos, los proveedores de educacion y formacion, los interlocutores sociales y el propio
alumnado. Este marco identifica las competencias en ciencia, tecnologia, ingenieria y matematicas
como una contribucion a la educacién en el desarrollo sostenible, en particular al motivar al alumnado
a apoyar la “sostenibilidad medioambiental, en particular por lo que se refiere al progreso cientifico y
tecnoldgico en relacion con uno mismo, con la familia, con la comunidad y con los problemas globales”
(®). Reconoce ademas que una “actitud positiva en matematicas se basa en el respeto de la verdad y
en la voluntad de encontrar argumentos y evaluar su validez” (*).

En el contexto del objetivo de establecer el Espacio Europeo de Educacion para 2025, la Comisién
Europea reiteré la importancia de dominar las capacidades fundamentales como requisito previo para
prosperar y hacer frente a los desafios de la vida (°). Ademas, la Comisién anuncié la iniciativa Pathways
to School Success (Caminos hacia el éxito escolar), que ayudara a todo el alumnado a alcanzar un

(")  El renovado marco estratégico para la cooperacion europea en el ambito de la educacién y la formacién con miras al
Espacio Europeo de Educacién y mas alla (2021-2030), incluido uno sobre los alumnos con bajo rendimiento en habilidades
basicas: la proporcién de jévenes de 15 afios con bajo rendimiento en lectura, matematicas y ciencias deberia ser inferior
al 15 % de aqui al 2030. En este contexto, el alumnado con bajo rendimiento se define como aquellos que estan por debajo
del “nivel 2” en la escala de PISA (Resolucién del Consejo relativa a un marco estratégico para la cooperacion europea en
el ambito de la educacion y la formacién con miras al Espacio Europeo de Educaciéon y mas alla (2021-2030), DOUE C 66,
26.2.2021).

(®»  Recomendacion del Consejo, de 22 de mayo de 2018, relativa a las competencias clave para el aprendizaje permanente,
DOUE C 189 de 4.6.2018.

(® Recomendacion del Consejo, de 22 de mayo de 2018, relativa a las competencias clave para el aprendizaje permanente,
DOUE C 189 de 4.6.2018.

()  Recomendacion del Consejo, de 22 de mayo de 2018, relativa a las competencias clave para el aprendizaje permanente,
DOUE C 189 de 4.6.2018.

(®)  Comunicacion de la Comision al Parlamento Europeo, al Consejo, al Comité Economico y Social Europeo y al Comité de
las Regiones relativa a la consecucion del Espacio Europeo de Educacion de aqui a 2025.
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nivel basico en las capacidades fundamentales. La iniciativa se centrara especialmente en grupos que
se encuentren en mayor riesgo de bajo rendimiento educativo y abandono escolar prematuro.

Contenido del informe

En este contexto politico, este informe investiga como el sistema educativo, las estructuras curriculares,
los objetivos y las practicas de ensefianza y aprendizaje pueden contribuir a mejorar el conocimiento,
las habilidades y las competencias de los estudiantes en matematicas y ciencias. El informe tiene un
enfoque especifico en las estructuras de apoyo existentes dirigidas al alumnado de bajo rendimiento.

El informe consta de siete capitulos.

El capitulo 1 presenta los principales indicadores de los niveles de rendimiento en matematicas y
ciencias en los paises europeos, centrandose principalmente en el porcentaje de bajo rendimiento en
relacién con el objetivo de la UE.

El capitulo 2 describe el impacto de la pandemia de COVID-19 en la organizacion de la educacion
escolar durante el afio escolar 2020/21, asi como las respuestas digitales a la pandemia.

El capitulo 3 investiga el tiempo de instruccién asignado en los curriculos/documentos guia en toda
Europa a la ensenanza de las matematicas y las ciencias en los centros educativos.

El capitulo 4 analiza la organizacion de la ensefianza de las ciencias en la educacién obligatoria, el
profesorado de matematicas y ciencias, y la evaluacién mediante examenes certificados y pruebas
nacionales en ambas materias.

El capitulo 5 explora la presencia de varios temas especificos en los planes de estudio que pueden
aumentar el interés de los estudiantes y su comprension de las matematicas y las ciencias. También
analiza brevemente las formas en que ciertos temas de sostenibilidad ambiental se incluyen en los
planes de estudio de ciencias. Se revisan los enfoques de las tecnologias digitales como facilitadores
del aprendizaje en matematicas y ciencias y como elemento igualmente motivador.

El capitulo 6 esta dedicado a examinar los sistemas y medidas de apoyo al aprendizaje en la
ensefianza de las matematicas y las ciencias en Europa.

El capitulo 7 examina las caracteristicas de los sistemas educativos tal como se presentan en los
capitulos anteriores e investiga qué caracteristicas de la organizacion, evaluacién y apoyo del curriculo
podrian estar asociadas con porcentajes mas bajos de bajo rendimiento en los sistemas educativos
europeos.

Los anexos brindan informaciéon complementaria sobre varios aspectos tratados en el informe.

Fuentes de datos y metodologia

Elinforme se basa principalmente en datos cualitativos, recopilados por la Red Eurydice, sobre politicas
y medidas de alto nivel en el area de la educacion en matematicas y ciencias. Ademas, también se ha
utilizado informacion de la recopilacion de datos sobre el tiempo de instruccion de Eurydice 2020/2021
(Comision Europea/EACEA/Eurydice, 2021a). Este informe cubre a todos los miembros de la Red
Eurydice (los 27 Estados miembros de la UE y Albania, Bosnia y Herzegovina, Suiza, Islandia,
Liechtenstein, Montenegro, Macedonia del Norte, Noruega, Serbia y Turquia).

La informacion cualitativa de este informe se recogié a través de un cuestionario rellenado por expertos
nacionales o el representante nacional de la Red Eurydice. Las principales fuentes de esta informacion
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son los reglamentos o la legislacion, los planes de estudio y otros tipos de orientacién oficial emitida
por las autoridades educativas del mas alto nivel. Todos los colaboradores tienen su acreditacion al
final del informe.

Los datos de Eurydice utilizados en este informe se centran en la educacién primaria y la primera etapa
de educaciéon secundaria (CINE 1 y 2). En la mayoria de los casos, solo se incluyen los centros
educativos publicos (excepto en Bélgica, Irlanda y los Paises Bajos, donde se tienen en cuenta los
centros educativos privados dependientes del gobierno). El curso escolar de referencia de los datos es
2020/2021. Durante ese curso, las medidas especificas debidas a la pandemia de COVID-19 influyeron
en la organizacion de la escolarizacion en muchos paises europeos. El informe aborda brevemente los
desafios relacionados con la pandemia en general y cémo influyeron en la ensefianza de las
matematicas y las ciencias en particular (ver especialmente el capitulo 2, pero también los capitulos 4
y 6). Sin embargo, en la mayoria de los casos, el informe considera las circunstancias “normales” al
describir las formas en que el alumnado esta aprendiendo.

Los datos de Eurydice se complementan con datos cuantitativos de dos encuestas internacionales de
evaluacion: el Estudio Internacional de Tendencias en Matematicas y Ciencias (TIMSS) 2019, llevado
a cabo por la Asociacion Internacional para la Evaluacion del Rendimiento Educativo (IEA), y la
encuesta PISA 2018 de la OCDE. Las encuestas se utilizan principalmente para calcular los porcentajes
de bajo rendimiento en matematicas y ciencias en dos etapas educativas: en el 4.° grado (4.° de
educacion primaria) y a la edad de 15 afios. A su vez, se analizan los porcentajes de bajo rendimiento,
utilizando una combinacion de métodos cualitativos y cuantitativos, como resultados condicionados a
diferentes caracteristicas de los sistemas educativos. Ademas, el informe también presenta informacion
complementaria extraida de encuestas internacionales de evaluacion para comprender mejor el
contexto de aprendizaje del alumnado.
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CAPITULO 1. RENDIMIENTO DEL ALUMNADO EN MATEMATICAS Y CIENCIAS

En nuestras sociedades cambiantes, en las que la tecnologia tiene una gran importancia, la educacion
de calidad y la inclusién son esenciales para ayudar a convertir en realidad un Espacio Europeo de
Educacién de aqui a 2025 (°). La visién de la calidad en la educacién incluye el dominio de las
capacidades basicas (en lectura, matematicas y ciencias), pero también de capacidades transversales
como el pensamiento critico, el espiritu empresarial, la creatividad y la participacion ciudadana. La
educacion en matematicas y ciencias juega un papel crucial en este sentido, ya que estas areas
tematicas tienen un gran potencial para dotar a la poblacion joven de las capacidades, los
conocimientos y los puntos de vista necesarios para ser ciudadanos y ciudadanos responsables y
activos, capaces de pensar de forma critica y creativa. En lo que respecta a la educacion inclusiva, los
esfuerzos deberian permitir la “desvinculacién del nivel educativo alcanzado y el contexto
socioeconomico” (7), reduciendo asi las desigualdades sociales, y también deberia desafiar y acabar
con los estereotipos de género. Un sistema de educacion inclusivo asegura “una educaciéon minima
estandar basica para todo” (Field, Kuczera y Pont, 2007, p. 11).

Cada vez hay mas pruebas que demuestran que los sistemas educativos con mayor rendimiento
combinan calidad con equidad (Checchi et al., 2014; Comision Europea, 2019; OCDE, 2012; Parker et
al., 2018). En consecuencia, “los sistemas educativos pueden perseguir la excelencia y la equidad al
mismo tiempo” (Comisién Europea, 2019, p. 6). Para lograr esta doble meta (una educacion inclusiva
y de calidad), la UE se ha fijado el objetivo siguiente: “la proporcion de jovenes de 15 afios con bajo
rendimiento en lectura, matematicas y ciencias deberia ser inferior al 15 %” (®). Este objetivo forma
parte de un conjunto de metas que la Comision propone alcanzar de aqui al 2030 en el marco del
Espacio Europeo de Educacion (°).

Este capitulo presenta los principales indicadores de los niveles de rendimiento en mateméticas y
ciencias en los paises europeos, centrandose principalmente en el porcentaje de bajo rendimiento
segun el objetivo de la Comisién Europea. Se basa en la extensa bibliografia utilizando los resultados
de encuestas internacionales de evaluacién como el Estudio Internacional de Tendencias en
Matematicas y Ciencias (TIMSS) de la Asociacién Internacional para la Evaluacion del Rendimiento
Educativo (IEA) y el Programa para la Evaluacion Internacional de los Estudiantes (PISA) de la
Organizacion para la Cooperacioén y el Desarrollo Econémicos (OCDE).

Después de comentar las principales fuentes de datos y sus advertencias, el capitulo presenta el
porcentaje de alumnado con bajo rendimiento entre el de 4.° grado (estudiantes en su cuarto afio de
educacion formal) y entre el alumnado de 15 afios. A continuacion, analiza la calidad y la inclusién en
los sistemas educativos europeos, y la relacion entre estas caracteristicas del sistema educativo y el
porcentaje de alumnado con bajo rendimiento. Finalmente, examina algunos elementos comunes que
determinan el éxito (o fracaso) en la educacion, ademas de proporcionar una instantanea del porcentaje
de alumnado con bajo rendimiento por nivel socioeconémico y género.

1.1. Principales fuentes de datos y advertencias

Confiar en encuestas internacionales de evaluacion tiene sus ventajas y desventajas. Cierto es que las
encuestas internacionales de evaluacion solo pueden captar una parte del resultado educativo. Sin

(®) Comunicacion de la Comision relativa a la consecucion del Espacio Europeo de Educacion de aqui a 2025 (COM(2020) 625
final).

(") Comunicacion de la Comision relativa a la consecucion del Espacio Europeo de Educacién de aqui a 2025 (COM(2020)
625 final), p. 7.

(®) Resolucion del Consejo relativa a un marco estratégico para la cooperacion europea en el ambito de la educacion vy la
formacién con miras al Espacio Europeo de Educacion y mas alla (2021-2030), DOUE 2021/C 66/01.

(® Comunicacion de la Comisién respecto a la consecucion del Espacio Europeo de Educacion de aqui a 2025 (COM(2020)
625 final), p. 27.
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embargo, comparar sistemas educativos basados en encuestas que estan disefiadas para ser
comparables en términos de contenido y disefio de muestreo es la opcidon mas fiable para los
investigadores. Dado que las encuestas internacionales de evaluacion se llevan a cabo a intervalos
regulares, permiten realizar comparaciones no solo entre muchos paises sino también a lo largo del
tiempo.

Sin embargo, algunos problemas relacionados con la comparabilidad de los resultados entre paises
podrian persistir a pesar del disefio cuidadoso de la encuesta, especialmente si las diferencias sociales,
culturales y econdmicas entre los sistemas educativos son considerables (Schnepf, 2018). Esto puede
ser cierto incluso para la medicién de capacidades, ya que el alumnado puede no tener la misma actitud
respecto a obtener un buen resultado en las pruebas en general que en las pruebas de menor
exigencia, con poco o ningun impacto en las calificaciones del alumnado o en los resultados oficiales,
en particular. Ademas, las encuestas internacionales de evaluacién muestrean solo al alumnado que
esta en la escuela y dejan fuera a los que dejaron los estudios antes de tiempo. Esta condicion afecta
a los sistemas educativos de manera diferente segun la proporcién de estudiantes que no acuden a la
escuela sobre el total de la poblacion (Schnepf, 2018). Teniendo en cuenta estas advertencias, las
encuestas internacionales de evaluacion siguen siendo las mejores herramientas disponibles para
calcular indicadores comparables relacionados con los niveles de rendimiento educativo.

Dada la suma importancia de las experiencias de aprendizaje temprano en las oportunidades vy
trayectorias educativas del alumnado en etapas educativas posteriores (OCDE, 2012, 2018), es
fundamental comenzar el analisis en el nivel mas temprano disponible para entender la calidad y la
inclusién en la educacion. Por lo tanto, este capitulo presenta indicadores basados en dos encuestas
que cubren dos momentos importantes en la educacién del alumnado: el 4.° grado, que normalmente
forma parte de la educacion primaria (mediante TIMSS) (), y los 15 afios (mediante PISA), cuando el
alumnado se encuentra en la primera o segunda etapa de educacion secundaria (). Estas diferencias
metodoldgicas deben tenerse en cuenta al comparar los datos de rendimiento entre encuestas.

La encuesta TIMSS evalua el rendimiento en matematicas y ciencias de la misma cohorte de alumnado
("?). Se realiza cada 4 afos, por lo que los ultimos datos disponibles son de 2019. Los datos estan
disponibles para 29 sistemas educativos europeos que participan en este informe ().

PISA mide la capacidad del alumnado de 15 afios respecto al uso de sus conocimientos y competencias
en lectura, matematicas y ciencias a la hora de enfrentarse a los desafios de la vida real (™). PISA se
puso en marcha en 2000 y desde entonces se ha llevado a cabo cada 3 afos. La ultima encuesta PISA
disponible es de 2018, con datos disponibles para casi todos los sistemas educativos que participan en
este informe (a excepcion de Liechtenstein).

(") TIMSS evalua al alumnado de los paises participantes en su cuarto afio de educacién formal, siempre que la edad media
en el momento de la prueba sea de al menos 9,5 afios. Como los sistemas educativos varian en estructura y en politicas y
practicas con respecto a la edad de inicio de la escuela y la promocion, existen diferencias entre paises en como se etiquetan
los grados objetivo y en la edad promedio del alumnado. Ademas, algunos paises eligen llevar a cabo el estudio TIMSS en
un grado distinto al cuarto afio de educacion formal: Noruega optd por evaluar al alumnado de 5.° grado para obtener
mejores comparaciones con Suecia y Finlandia; Turquia también opté por evaluar al alumnado de 5.° grado (ver mas en:
https://timss2019.org/reports/about/).

(") La poblacion objetivo de las encuestas PISA es una poblacion basada en la edad y no una poblacién basada en el grado.
Esto significa que, dependiendo de sus caracteristicas estructurales, los sistemas educativos pueden diferir en como se
distribuyen los jovenes de 15 afios en diferentes escuelas, itinerarios/vias o grados. En los paises participantes, la mayoria
del alumnado puede estar matriculado en el primer nivel de secundaria (nivel CINE 2) o en el nivel superior de secundaria
(nivel CINE 3), o puede estar distribuido relativamente uniformemente entre ambos niveles (como en Republica Checa,
Irlanda, Luxemburgo, Eslovaquia y Albania). Consultese la Tabla 11.C.1 en OCDE (2019b, p. 365-366) para ver la lista de
niveles CINE dominantes por pais.

("?) Véase el sitio web de la IEA para obtener mas detalles (https://www.iea.nl/).

(") Los datos de TIMSS 2019 no estan disponibles para Bélgica (Comunidades francesa y germandfona), Estonia, Grecia,
Luxemburgo, Rumania, Eslovenia, Suiza, Islandia y Liechtenstein.

(") Constiltese el sitio web de la OCDE dedicado a PISA para obtener mas detalles (https://www.oecd.org/pisa/). Este informe
se centra en el rendimiento en matematicas y ciencias.
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1.2. Porcentaje de alumnado con bajo rendimiento

El objetivo de la Comisién Europea respecto al alumnado con bajo rendimiento ofrece un claro punto
de partida para el debate sobre la calidad y la educacién inclusiva en matematicas y ciencias. Como se
menciono anteriormente, de acuerdo con este objetivo, la proporcién de alumnado de 15 afos con bajo
rendimiento en lectura, matematicas y ciencias deberia ser inferior al 15 %. Para completar la imagen
sobre el porcentaje de bajo rendimiento entre el alumnado de 15 afios en los paises europeos, se puede
calcular una proporcion similar para el alumnado de 4.° grado (es decir, estudiantes de primaria) a partir
de la encuesta TIMSS.

El alumnado con bajo rendimiento en 4.° grado es el que no alcanza el “punto de referencia internacional
intermedio”. En matematicas, esto significa que, aunque puedan tener algunos conocimientos
matematicos basicos ('), tienen dificultades para aplicar sus conocimientos en situaciones sencillas o
realizar tareas matematicas mas complicadas, como calcular con numeros enteros de tres y cuatro
cifras en una variedad de situaciones, o leer, etiquetar e interpretar informacién en graficos y tablas
(Mullis et al., 2020, pag. 36). En ciencias, el alumnado que no alcanzan el punto de referencia
internacional intermedio presenta Unicamente una comprension limitada de los conceptos cientificos y
tiene un conocimiento limitado de los hechos cientificos fundamentales (Mullis et al., 2020, p. 107).

La figura 1.1 muestra el porcentaje de alumnos de 4.° grado con bajo rendimiento en matematicas y
ciencias en 29 sistemas educativos europeos. Si bien el objetivo europeo del 15 % se refiere
unicamente al alumnado de 15 afios, este umbral se incluye en la cifra a titulo informativo (véase la
linea azul).

| Figura 1.1. Porcentaje de alumnado con bajo rendimiento en mateméticas y ciencias en 4.° grado, 2019
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LV NL IE AT NO TL | BEnl | CZ FI cY DK DE SE PT HU

Matematicas 155 | 159 | 164 | 165 | 181 | 186 | 199 | 216 | 220 | 231 | 253 | 254 | 256 | 262 | 264

Ciencias 149 | 243 | 226 | 254 | 166 | 186 | 335 | 193 | 127 | 303 | 236 | 276 | 197 | 326 | 235

PL IT SK BG TR HR MT RS ES AL FR MK ME BA
Matematicas 268 | 270 | 288 | 291 | 296 | 300 | 309 | 321 | 346 | 382 | 433 | 485 | 570 | 604
Ciencias 215 | 289 | 235 | 288 | 249 | 198 | 375 | 266 | 287 | 406 | 410 | 659 | 564 | 563

Fuente: Eurydice, a partir de la base de datos TIMSS 2019 de la IEA.

Notas aclaratorias
Los sistemas educativos se representan en orden ascendente segun el porcentaje de alumnado con bajo rendimiento en
matematicas.

El porcentaje de alumnado con bajo rendimiento se define como el porcentaje de alumnado que no alcanza el punto de referencia
internacional intermedio, que se fija en una puntuacion de 475 puntos (para obtener informacion sobre la puntuacion, consulte
las notas explicativas en la figura 1.3). Los errores estandar se encuentran en el Anexo lll.

(") “Saben sumar, restar, multiplicar y dividir nimeros enteros de uno y dos digitos. Saben resolver problemas simples de
palabras. Tienen algun conocimiento de fracciones simples y formas geométricas comunes. El alumnado sabe leer y
completar gréaficos de barras y tablas simples» (Mullis et al., 2020, p. 36).
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Como muestra la figura, en matematicas, el porcentaje de bajo rendimiento entre el alumnado de 4.°
grado esta por encima del 15 % en todos los sistemas educativos de los que se disponen datos. Los
porcentajes de alumnado con bajo rendimiento son mas bajos en Letonia, los Paises Bajos, Irlanda y
Austria, seguidos de Noruega, Lituania y Bélgica (comunidad flamenca). En estos sistemas educativos,
el porcentaje de alumnado que no alcanza el punto de referencia internacional intermedio es inferior al
20 %. En el otro extremo de la escala, el porcentaje de bajo rendimiento en matematicas supera el 40
% en Francia, Macedonia del Norte, Montenegro y Bosnia y Herzegovina. En Montenegro y Bosnia y
Herzegovina, la mayoria del alumnado de 4.° grado (57 % y mas del 60 %, respectivamente) se
considera de bajo rendimiento.

En ciencias, el porcentaje de bajo rendimiento esta por debajo del umbral del 15 % solo en Letonia
(14,9 %) y Finlandia (12,7 %). Ademas de estos dos sistemas educativos, el porcentaje de alumnado
de 4.° grado con bajo rendimiento esta por debajo del 20 % en Noruega, Lituania, Republica Checa,
Suecia y Croacia. Los sistemas educativos que registran las proporciones mas altas de alumnado con
bajo rendimiento son los mismos que en matematicas (Francia, Macedonia del Norte, Montenegro y
Bosnia y Herzegovina), y la mayoria del alumnado no alcanza el punto de referencia internacional
intermedio en Macedonia del Norte, Montenegro y Bosnia y Herzegovina (65,9 %, 56,4 % y 56,3 %,
respectivamente).

Cuando se trata de jovenes de 15 anos, el porcentaje de bajo rendimiento se puede calcular a partir de
la encuesta PISA (figura 1.2). La encuesta PISA examina “cémo los estudiantes pueden extrapolar lo
que han aprendido y aplicar su conocimiento en entornos desconocidos, tanto dentro como fuera de su
entorno escolar” (OCDE, 2019a, p. 26).

El alumnado con bajo rendimiento respecto a la encuesta PISA se define como el alumnado que no
alcanza el “nivel 2” de competencia. En matematicas, esto significa que este alumnado puede
responder solo aquellas preguntas de matematicas que estan inmersos en contextos familiares donde
toda la informacion relevante esta presente y las preguntas estan claramente definidas. Puede
identificar informacion y llevar a cabo procedimientos rutinarios de acuerdo con instrucciones directas,
pero solo puede llevar a cabo aquellas acciones que son obvias y que siguen inmediatamente a los
estimulos dados. Sin embargo, interpretar y reconocer situaciones le plantea problemas, incluso si esto
no requiere mas que una inferencia directa, extraer informacién relevante de una sola fuente y hacer
uso de un solo modo de representacion (como un gréfico, una tabla o una ecuacion) (OCDE, 2019a,
pag. 105).

En ciencias, el alumnado que no alcanza el “nivel 2” de competencia puede utilizar el contenido basico
o cotidiano y el conocimiento procedimental para reconocer o identificar explicaciones de fendmenos
cientificos simples. Sin embargo, necesita apoyo para realizar investigaciones cientificas simples y
estructuradas, y solo puede identificar relaciones causales o correlacionales simples e interpretar
Unicamente datos graficos y visuales que requieren un bajo nivel de exigencia cognitiva (OCDE, 2019a,
p. 113).

En matematicas, como muestra la figura 1.2, el porcentaje de jovenes de 15 afios con bajo rendimiento
esta por debajo del objetivo del 15 % en solo cuatro sistemas educativos: Estonia (10,2 %), Dinamarca
(14,6 %), Polonia (14,7 %) y Finlandia (15,0 %). Los porcentajes son inferiores al 20 % en otros nueve
sistemas educativos. En el otro extremo de la escala, los sistemas educativos con los porcentajes mas
altos de bajo rendimiento (por encima del 40 %) son los de Albania, Bulgaria, Montenegro, Rumania,
Bosnia y Herzegovina y Macedonia del Norte. La mayoria de los estudiantes de 15 afios se consideran
de bajo rendimiento, segun los estandares internacionales, en Bosnia y Herzegovina (57,6 %) vy
Macedonia del Norte (61,0 %).
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Figura 1.2. Porcentaje de estudiantes de 15 afios con bajo rendimiento en matematicas y ciencias, 2018
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Matematicas | 10,2 | 14,6 | 14,7 | 150 | 151 | 15,7 | 158 | 164 | 168 [ 17,3 | 17,3 | 188 | 189 | 204 | 20,7 | 211 | 21,1 | 21,3 | 228

Ciencias 88 | 18,7 | 138|129 | 20,0 17,0 | 20,0 | 14,6 | 20,2 | 18,5 | 18,0 | 19,0 | 20,8 | 18,8 [ 250 | 219 | 19,6 | 20,5 | 22,6

PT | IT | ES |SK | TL | HU | LU [ MT | HR | EL | TR [ CY | RS | AL | BG | ME | RO | BA | MK

Matematicas | 23,3 | 23,8 | 24,7 | 25,1 | 25,6 | 256 | 27,2 | 30,2 | 31,2 | 358 | 36,7 | 36,9 | 39,7 | 424 | 44,4 | 462 | 46,6 | 57,6 | 61,0

Ciencias 19,6 | 259 | 21,3 [ 293 | 222 | 241 | 26,8 | 33,5 | 254 | 31,7 | 252 | 39,0 | 38,3 | 47,0 | 46,5 | 48,2 | 43,9 | 56,8 | 49,5

Fuente: Eurydice, a partir de la base de datos PISA 2018 de la OCDE.

Notas aclaratorias

Los sistemas educativos se representan en orden ascendente segun el porcentaje de alumnado con bajo rendimiento en
matematicas.

El porcentaje de alumnado con bajo rendimiento se define como el porcentaje de alumnado que obtiene una puntuacion por
debajo del nivel de referencia de competencia (nivel 2) en las escalas de Matematicas y/o Ciencias de PISA. Esto corresponde
a no lograr 420,07 puntos en matematicas y 409,54 puntos en ciencias (para obtener informacion sobre la puntuacion, consulte
las notas explicativas en la figura 1.4). Los errores estandar se encuentran en el Anexo lIl.

Al igual que en matematicas, en ciencias el porcentaje de bajo rendimiento entre los jovenes de 15
afos esta por debajo del 15 % en cuatro sistemas educativos: Estonia (8,8 %), Finlandia (12,9 %),
Polonia (13,8 %) y Eslovenia (14,6 %). Por lo tanto, Estonia, Polonia y Finlandia han alcanzado el
objetivo europeo en ambas areas tematicas. En nueve sistemas educativos, el porcentaje de bajo
rendimiento en ciencias se situa entre el 15 % y el 20 %. Los sistemas educativos con un porcentaje
de bajo rendimiento superior al 40 % en ciencias son los mismos que en el caso de las matematicas:
Albania, Bulgaria, Montenegro, Rumania, Bosnia y Herzegovina y Macedonia del Norte. El porcentaje
en Bosnia y Herzegovina esta por encima del 50 %.

Como ilustran estas comparaciones, los porcentajes de bajo rendimiento tienden a correlacionarse
entre areas tematicas (°). En otras palabras, si un sistema educativo tiene un porcentaje relativamente
alto/bajo de bajo rendimiento en una materia, tiende a tener también porcentajes relativamente
altos/bajos de alumnado con bajo rendimiento en otras areas. La mayoria de los sistemas educativos
también tienden a funcionar de una manera similar en todos los niveles educativos (es decir, en la
educacion primaria y secundaria) (7). Esto sugiere que ciertos sistemas educativos pueden abordar el
bajo rendimiento en general, en todas las materias y niveles educativos, mejor que otros. Entonces
surge la pregunta: ;Cudles son las caracteristicas de los sistemas educativos que presentan
porcentajes mas bajos de alumnado con bajo rendimiento? El apartado siguiente inicia este analisis
abordando la calidad y la inclusion en la educacion.

(") El coeficiente de correlacion de Spearman entre los porcentajes de bajo rendimiento en matematicas y ciencias es de 0,67
en TIMSS 2019y 0,93 en PISA 2018, ambos significativos al nivel del 5 %.

(") El coeficiente de correlacion de Spearman entre los porcentajes de bajo rendimiento en educacion primaria y secundaria es
de 0,73 en matematicas y 0,61 en ciencias, ambos significativos al nivel del 5 %.
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El aprendizaje de las matematicas y las ciencias en educacion escolar: logros y motivacion

1.3. Calidad y educacion inclusiva

Evaluar la calidad y la inclusion en los sistemas educativos es una tarea compleja. No obstante, las
encuestas internacionales de evaluacién de alumnado permiten definir y calcular indicadores que
permiten realizar comparaciones internacionales en dimensiones determinadas.

Enlo que a calidad se refiere, el rendimiento promedio dentro de los sistemas educativos es el indicador
mas utilizado. El rendimiento promedio se refiere a la puntuacion media ponderada del alumnado que
participa en una encuesta determinada dentro de un sistema educativo.

La educacion inclusiva significa, por un lado, que la mayoria del alumnado puede alcanzar un nivel de
rendimiento basico minimo (es decir, la proporcién de estudiantes con bajo rendimiento es la menor
posible) y, por otro lado, que las diferencias entre los niveles de rendimiento del alumnado no son
demasiado grandes. Por lo tanto, este capitulo se basa en la desviaciéon estandar de las puntuaciones
de rendimiento dentro de los sistemas educativos como el principal indicador de inclusién. Sin embargo,
otros indicadores también pueden capturar tales diferencias entre el alumnado, incluida la brecha de
rendimiento entre el percentil o cuartil mas bajo y el percentil o cuartil mas alto de estudiantes (ver, por
ejemplo, Comision Europea/EACEA/Eurydice, 2020).

La figura 1.3 muestra los sistemas educativos en lo que respecta a las dimensiones de calidad e
inclusién tanto en matematicas como en ciencias con base en la encuesta TIMSS 2019, mientras que
la figura 1.4 hace lo mismo a partir de la encuesta PISA 2018. Como ilustran las cifras, los sistemas
educativos con niveles similares de desempefio promedio pueden tener diferentes rangos de
puntuacion del alumnado y viceversa.

Figura 1.3. Puntuacion media y desviacion estandar en matematicas y ciencias para estudiantes de 4.° grado, 2019
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BEnl| BG | CZ | DK | DE | IE | ES | FR | HR | IT | CY | LV | TL | HU | MT
" |Punwaconmedia | 532 | 515 | 533 | 525 | 521 | 549 | 503 | 485 | 510 | 515 | 532 | 546 | 542 | 523 | 509
Matematicas | csviacion estandar | 675 | 861 | 743 | 73.4 | 696 | 758 | 728 | 799 | 673 | 660 | 787 | 68,1 | 757 | 776 | 765
— Puntuacionmedia | 501 | 521 | 534 | 522 | 518 | 528 | 511 | 488 | 524 | 510 | 511 | 542 | 538 | 529 | 4%
Giencias Desviacion estandar | 66,9 | 103.2| 68,6 | 684 | 77,0 | 752 | 67.2 | 783 | 591 | 653 | 754 | 633 | 727 | 768 | 838
NL | AT | PL | PT | SK | FI | SE AL | BA | ME | MK | NO | RS | TR

~ |Puntuedonmedia | 538 | 539 | 520 | 525 | 510 | 532 | 521 204 | 452 | 453 | 472 | 543 | 508 | 523
Matematicas | viacion estandar | 617 | 646 | 771 | 757 | 767 | 763 | 733 858 | 751 | 855 | 981 | 741 | 844 | 995
— Puntuacion media | 519 | 522 | 531 | 504 | 521 | 555 | 537 290 | 459 | 453 | 426 | 539 | 517 | 526
Giencias Desviacion estandar | 646 | 740 | 737 | 66,5 | 806 | 706 | 735 851 | 786 | 892 | 1028 667 | 812 | 909

Fuente: Eurydice, a partir de la base de datos TIMSS 2019 de la IEA.

Notas aclaratorias

La escala de rendimiento de TIMSS se establecié en TIMSS 1995 sobre la base del rendimiento de todos los paises participantes,
tratando a cada pais por igual. Las escalas TIMSS tienen un rango tipico de rendimiento entre 300 y 700 tanto en matematicas
como en ciencias. Se establecié un punto central de 500 puntos para corresponder a la media del rendimiento general en la
primera recopilacién de datos, con una desviacion estandar de 100 puntos. En estas escalas se han incluido los datos de
rendimiento de cada evaluacion TIMSS posterior, de modo que los aumentos o disminuciones en el rendimiento pueden
observarse en todas las evaluaciones. TIMSS utiliza el punto central de la escala como punto de referencia, que se mantiene de
una evaluacion a otra.

TIMSS describe el rendimiento en cuatro puntos a lo largo de la escala como puntos de referencia internacionales: punto de
referencia internacional avanzado (625), punto de referencia internacional alto (550), punto de referencia internacional intermedio
(475) y punto de referencia internacional bajo (400). Las brechas de puntuacion entre los puntos de referencia corresponden a
75 puntos en la escala de rendimiento.

Los errores estandar se encuentran en el Anexo Ill.

En educacion primaria, las diferencias entre paises son relativamente pequenas. La mayoria de los
paises se posicionan relativamente cerca de la esquina inferior derecha de la figura 1.3 tanto en
matematicas como en ciencias. Esto significa que, en 4.° grado, la mayoria de los sistemas educativos
estan relativamente cerca de la combinacién deseada de alta calidad (puntuaciones medias superiores
a 500) y un alto nivel de inclusion (medido como baja dispersion, por ejemplo, desviacion estandar
inferior a 80).

En la figura 1.3, los sistemas educativos con las proporciones mas bajas de estudiantes con bajo
rendimiento (véase la figura 1.1) estan marcados en verde oscuro (por debajo del 15 %) y en verde
claro (por encima del 15 %, pero inferior al 20 %). Como se ve claramente en las figuras, estos son los
sistemas educativos mas préximos a la esquina inferior derecha, con las puntuaciones medias mas
altas (mas de 520 puntos) y las desviaciones estandar mas bajas (alrededor de 75 puntos o menos).
Dado que las brechas de puntuacién entre puntos de referencia adyacentes corresponden a 75 puntos
en la encuesta TIMSS (por ejemplo, la diferencia entre los puntos de referencia bajo e intermedio
definidos por la encuesta TIMSS es de 75 puntos), presentar una desviacion estandar de alrededor o
menos de 75 puntos significa que las diferencias entre el alumnado con bajo y alto rendimiento no
superan un punto de referencia. En otras palabras, los sistemas educativos con bajos porcentajes de
bajo rendimiento en educacién primaria se caracterizan visiblemente por tener altos niveles tanto de
calidad como de inclusion, segun la encuesta TIMSS.

El panorama cambia ligeramente cuando se examina la calidad y la inclusién en la educacion
secundaria, a través de los niveles de rendimiento de estudiantes de 15 afios (figura 1.4). En la encuesta
PISA 2018, las puntuaciones medias de los paises europeos se situaron entre 390 y 530 puntos.
Aunque la mayoria de los sistemas educativos tienen puntuaciones medias superiores a 480 puntos,
12 paises tienen medias mas bajas en matematicas y un numero aun mayor de paises, 16, tienen
medias mas bajas en ciencias. Las diferencias entre el alumnado con alto y bajo rendimiento también
son mas pronunciadas, y la gran mayoria de los paises tienen rangos por encima de los 80 puntos. En
la encuesta PISA, una diferencia de 80 puntos se interpreta como la diferencia en las capacidades y
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conocimientos descritos entre los sucesivos niveles de competencia (es decir, entre los niveles de
competencia 1y 2, entre los niveles 2 y 3, etc.). Asi, los sistemas educativos estan mas dispersos tanto
en la dimensién de calidad como en la dimensién de inclusion. Esto significa que las diferencias tanto
dentro de los paises como entre paises son mayores en la educacion secundaria que en la educacion
primaria.

Figura 1.4. Puntuacion media y desviacion estandar en matematicas y ciencias para estudiantes de 15 afos, 2018
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Diferencias bajas Diferencias Puntuaciones bajas / Puntuaciones altas /
bajas Diferencias bajas Diferencias bajas
% de alumnado bajo % de alumnado bajo o o dealumnado bajo
rendimiento < 15 % rendimiento 15-20 % rendimiento > 20 %

BE | BE | BE 'BG | cz |DK|DE | EE|IE | EL|ES|FR|HR|IT |[CY|LV|TL|LU|HU

Puntuacion media | 495 | 505 | 518 | 436 | 500 | 510 | 500 | 523 | 500 | 451 | 481 | 495 | 464 | 487 | 451 | 496 | 481 | 483 | 481

Matematicas | Desviacion

estandar 92,7|79,2|96,3 (97,4932 824 (954|816|77,8|89,2|884 (926865938 |94,7|80,3|91,4(983|91,1

Puntuacion media | 485 | 483 | 510 | 424 | 497 | 493 | 503 | 530 | 496 | 452 | 483 | 493 | 472 | 468 | 439 | 487 | 482 | 477 | 481

Ciencias Desviacion

estandar 94,9 1 86,0 |100,5|94,6 | 94,5|91,5102,9| 87,8 (88,3 (859 (89,5|96,0{89,9|90,1]93,084,23]|90,3|985 (93,9

MT | NL [AT [PL [ PT |RO| SI | SK| FI | SE| AL [BA|CH | IS |ME | MK |NO | RS | TR

Puntuacion media | 472 | 519 | 499 | 516 | 493 | 430 | 509 | 486 | 507 | 502 | 437 | 406 | 515 | 495 | 430 | 394 | 501 | 448 | 454

Matematicas | Desviacion

estandar 101,91 93,3 (93,590,1 (96,4 | 94,0 | 89,0 (99,6 | 82,4 | 90,7 [ 83,1 82,0 | 94,3 (90,2 83,3 (93,5 (90,5|96,7 | 88,2

Puntuacion media | 457 | 503 | 490 | 511 | 492 | 426 | 507 | 464 | 522 | 499 | 417 | 399 | 495 | 475 | 415 | 413 | 490 | 440 | 468

Ciencias Desviacion

estandar 106,9 (1044 95,6 (91,5(92,0 (90,1 |88,1|95,8|96,4|98,0|74,1|76,6|968|91,1(814(918(984 [91,6 835

Fuente: Eurydice, a partir de la base de datos PISA 2018 de la OCDE.

Notas aclaratorias

Las puntuaciones de PISA se establecen en relacion con la variacién de los resultados observados entre todo el alumnado
participante en la prueba. En teoria, no hay una puntuacién minima o maxima en PISA; mas bien, los resultados se escalan para
ajustarse a distribuciones aproximadamente normales, con medias de alrededor de 500 puntos y desviaciones estandar de
alrededor de 100 puntos. Las escalas de PISA se dividen en niveles de competencia (1 a 6) correspondientes a tareas cada vez
mas dificiles. Para cada nivel de competencia identificado, se generaron descripciones para definir los tipos de conocimientos y
habilidades necesarios para completar esas tareas con éxito. Cada nivel de competencia corresponde a un rango de alrededor

28



Capitulo 1. Rendimiento del alumnado en matematicas y ciencias

de 80 puntos. Por lo tanto, las diferencias en las puntuaciones de 80 puntos pueden interpretarse como la diferencia en las
capacidades y los conocimientos descritos entre niveles de competencia sucesivos.

Debido a que la muestra de PISA se define por un grupo de edad en particular, en lugar de un grado en particular, en muchos
paises, el alumnado que participa en la evaluacion PISA se distribuyen en dos o mas grados. A partir de esta variacion, algunos
informes anteriores han estimado la diferencia promedio en puntuaciones entre grados adyacentes para paises en los que un
numero considerable de jovenes de 15 afios estan matriculados en al menos dos grados diferentes. Estas estimaciones tienen
en cuenta algunas diferencias socioeconémicas y demograficas que también se observan entre los grados. De media entre
paises, la diferencia entre grados adyacentes es de unos 40 puntos (ver mas en OCDE, 2019a).

Los errores estandar se encuentran en el Anexo IIl.

De manera similar a la educacion primaria, los sistemas con los porcentajes mas bajos de estudiantes
con bajo rendimiento (marcados en verde oscuro [por debajo del 15 %] y en verde claro [por encima
del 15 % pero por debajo del 20 %]; véase la figura 1.2) tienen puntuaciones medias relativamente
altas. Sin embargo, los patrones son diferentes entre matematicas y ciencias para el alumnado de 15
afos. En matematicas, de forma similar a lo que muestra la figura 1.3 en educacion primaria, un grupo
de seis sistemas educativos con bajos porcentajes de bajo rendimiento (Bélgica [Comunidad
germandfonal, Dinamarca, Estonia, Irlanda, Letonia y Finlandia) se sittan en la esquina inferior derecha
en la figura 1.4, con puntuaciones medias altas y desviaciones estandar bajas. Estos son los sistemas
en los que la encuesta apunta hacia la calidad y la equidad en la educacién. Sin embargo, estos
sistemas educativos no son los Unicos con una proporcion de estudiantes con bajo rendimiento por
debajo del 15 % o el 20 %. Se puede distinguir otro grupo de paises con puntuaciones medias altas:
aquellos con una desviacion estandar de puntuaciones superiores a 85 (Bélgica [comunidad flamenca],
Paises Bajos, Polonia, Eslovenia, Suecia, Suiza y Noruega). Estos sistemas educativos alcanzan
niveles de calidad similares al primer grupo, pero tienen menores niveles de inclusion.

Sin embargo, en ciencias, incluso los sistemas educativos con una baja proporcion de estudiantes con
bajo rendimiento tienen una desviacion estandar de puntuaciones superiores a 85 puntos y, en algunos
casos, incluso de unos 100 puntos o mas. Ademas, la relacion entre la media y la dispersion de las
puntuaciones parece mucho mas importante —y va en sentido contrario— que en matematicas y en
ambos campos de la educacién primaria: cuanto mas altas son las puntuaciones medias, mayores son
las diferencias entre el alumnado (*). Como resultado, la esquina inferior derecha de la figura de
rendimiento en ciencias queda en gran parte despoblada.

Estas diferencias entre matematicas y ciencias estan relacionadas con el hecho de que el rango de
puntuaciones tiende a ser mas reducido en ciencias que en matematicas en sistemas educativos con
un alto porcentaje de alumnado con bajo rendimiento, mientras que tiende a ser mas amplio en sistemas
con una proporcioén relativamente baja de alumnado con bajo rendimiento. En otras palabras, en paises
con una gran proporcién de alumnado con bajo rendimiento, las diferencias entre estudiantes tienden
a ser mayores en matematicas que en ciencias. Por el contrario, los paises con porcentajes inferiores
de bajo rendimiento tienen una brecha de rendimiento relativamente estrecha en matematicas, pero
menos en ciencias. Los sistemas educativos que logran el objetivo de la UE a pesar de una mayor
variedad de puntuaciones (sobre todo Estonia y Finlandia) pueden hacerlo porque, en estos casos, las
diferencias no radican en los niveles de rendimiento del alumnado con bajo rendimiento, sino en el
alumnado con alto rendimiento: el alumnado con un de alto rendimiento obtiene puntuaciones mas altas
en ciencias que en matematicas (*°). En Bélgica (Comunidad germandfona), Dinamarca, Irlanda vy
Letonia, por otro lado, el alumnado con bajo rendimiento en ciencias obtiene puntuaciones mas bajas
que el alumnado con bajo rendimiento en matematicas (*°).

(") El coeficiente de correlacion de Spearman entre las puntuaciones medias y las desviaciones estandar en ciencias es de
0,37, significativo al nivel del 5 %.

(") Véanse los valores de P90 en el Anexo Ill, Tabla 1.4.

(*°) Véanse los valores de P10 en el Anexo lll, Tabla 1.4.
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Tras este debate general sobre los niveles de rendimiento y las diferencias, a la luz de la definiciéon de
educacion inclusiva de la Comision Europea (%), la seccion final de este capitulo analiza como el
rendimiento puede estar relacionado con el entorno socioeconémico o el género del alumnado.

1.4. Elementos que determinan del rendimiento del alumnado

La equidad en la educacién implica que las circunstancias personales y sociales no deben ser un
obstaculo para el éxito en los estudios. Suele medirse analizando las diferencias de rendimiento escolar
entre, por ejemplo, el alumnado que nace en hogares ricos y pobres, nifios y nifias, los que tienen
progenitores con un alto nivel educativo y los que no, y los que hablan el idioma nacional principal en
casay los que no. Esta seccién esta dedicada a examinar los elementos comunes que terminan el éxito
(o el fracaso) en la educacion, ademas de ofrecer una instantanea del porcentaje de alumnado con bajo
rendimiento por nivel socioecondémico y género para obtener una idea inicial del alcance de las
diferencias entre estudiantes de diversos entornos.

Estatus socioeconomico

La situacion socioeconémica es la caracteristica individual mas comun que determina el rendimiento
en la educacién. El alumnado de familias de nivel socioecondmico bajo tiene mas probabilidades de
tener niveles mas bajos de alfabetizacion, de abandonar la escuela antes de tiempo o de tener actitudes
negativas hacia la escuela (Considine y Zappala, 2002a). Distintas investigaciones confirman que las
variables de situacion socioecondémica, como la educacion de los progenitores, el origen étnico, la
cantidad de libros en el hogar y el tipo de vivienda se encuentran entre los elementos que permiten
predecir con mayor facilidad el rendimiento académico (Considine y Zappala, 2002b; Comision
Europea/EACEA/Eurydice, 2020; Jerrim et al,, 2019; OCDE, 2012). Sin embargo, el entorno
socioecondmico no tiene el mismo impacto en el rendimiento en todos los sistemas educativos. Como
el informe de Eurydice Equidad en la educacién escolar en Europa demostraba, la correlacion entre el
entorno socioeconémico y el rendimiento del alumnado depende en gran medida de como se
estructuran y organizan los sistemas educativos (Comisién Europea/EACEA/Eurydice, 2020).

Un elemento utilizado comunmente para determinar el estatus socioecondmico es la cantidad de libros
en el hogar, segun lo indicado por el alumnado. Los investigadores argumentan que la cantidad de
libros en el hogar proporciona un buen indicador tedrico de la situacién educativa, cultural y econémica
de las familias (véase, por ejemplo, Schitz, Ursprung y Woélmann, 2008; WdéRmann, 2003, 2004).
Empiricamente, la cantidad de libros en el hogar es un elemento que permite predecir con mayor
seguridad el rendimiento del alumnado que no la educacion de los progenitores (Schitz, Ursprung y
WoéRmann, 2008) (). Ademas, esta variable esta disponible en las dos encuestas analizadas. Este
apartado examina las diferencias en los porcentajes de bajo rendimiento entre estudiantes de niveles
socioecondmicos mas bajos (maximo de 25 libros en casa) y mas altos (26 libros o mas en casa).
Lafigura 1.5 muestra estas diferencias basadas en la encuesta TIMSS (es decir, entre diferentes grupos
de estudiantes de 4.° grado de educacién primaria). En todos los sistemas educativos europeos, el
alumnado de un hogar con un maximo de 25 libros tiende a obtener peores resultados en matematicas
y ciencias que el que tiene 26 o mas libros en casa. Como muestran los graficos y tablas de la figura
1.5, las brechas entre los porcentajes de alumnado con bajo rendimiento entre el de entornos
socioecondmicos mas bajos y mas altos estan entre 10 y 31 puntos porcentuales en matematicas, y
entre 10 y 34 puntos porcentuales en ciencias. Las diferencias mas pequefas, de alrededor de 10 a 12

(*') Comunicacion de la Comision relativa a la consecucion del Espacio Europeo de Educacion de aqui a 2025, COM(2020) 625
final, p. 7.

(¥ Ciertamente, tener libros en casa puede tener diferentes connotaciones culturales en diferentes sistemas educativos (es
decir, tener muchos libros puede indicar un estatus educativo, social y cultural alto en algunos sistemas educativos mas que
en otros), lo que podria limitar la comparabilidad de los resultados hasta cierto punto.
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puntos porcentuales, se pueden encontrar en Letonia en ambas areas tematicas, en los Paises Bajos
en matematicas y en Croacia en ciencias, mientras que las diferencias son mayores (mas de 30 puntos
porcentuales) en Bulgaria, Francia y Eslovaquia en ambas materias.

Figura 1.5. Porcentaje de alumnado con bajo rendimiento en matematicas y ciencias en 4.° grado, segin niimero de
libros en casa, 2019
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Matematicas PT | SE | MK | MT | PL | ES | DE | RS | FI | TR | HU | BG | FR | SK
26 libros o mas 159 | 17,3 | 324 | 241 | 174 | 243 | 149 | 198 | 152 | 139 | 152 | 11,0 | 33,1 | 169
De 0 a 25 libros 37,2 | 389 | 543 | 46,3 | 40,3 | 48,0 | 394 | 451 | 40,7 | 40,2 | 450 | 41,5 | 63,9 | 481
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LV | HR | BA IT NL | TL | ME | NO | PL FI SE | DK | ES | CZ | AL

26 libros o mas 10,7 | 12,1 | 457 | 20,0 | 169 | 94 | 456 | 106 | 132 | 7,3 | 11,9 | 154 | 196 | 134 | 23,7

De 0 a 25 libros 20,8 | 245 | 60,2 | 36,1 | 334 | 27,7 | 640 | 292 | 332 | 27,5 | 323 | 36,1 | 40,5 | 349 | 453

Diferencia de puntos
porcentuales 101 | 124 | 145 | 16,0 | 16,5 | 183 | 184 | 185 | 20,0 | 20,3 | 204 | 20,7 | 209 | 21,6 | 184

Ciencias TR | MT | CY | PT | RS | MK | DE IE AT | HU |BEnl| SK | FR | BG
26 libros o mas 11,6 1 308 | 230 | 219 | 154 | 491 | 165 | 143 | 142 | 131 | 220 | 11,8 | 302 | 87
De 0 a 25 libros 334 | 526 | 449 | 443 | 384 | 72,7 | 421 | 401 | 42,0 | 410 | 518 | 424 | 63,0 | 42,6

Diferencia de puntos
porcentuales 218 | 219 | 219 | 223 | 230 | 236 | 256 | 258 | 27,8 | 27,9 | 29,7 | 30,5 | 32,8 | 338

Fuente: Eurydice a partir de la base de datos TIMSS 2019, IEA.
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Notas aclaratorias

Los sistemas educativos se representan en orden ascendente en funcién de las diferencias de puntos porcentuales entre las
bajas tasas de rendimiento entre el alumnado con una cantidad de entre 0 y 25 libros y 26 o mas libros en matematicas/ciencias.

Las categorias originales de la variable niumero de libros en casa (ASBG04) se transformaron para que solo quedaran dos
valores: (1) De 0 a 25 libros y (2) 26 libros y mas. Consulte el Anexo lll, Tabla 1.5 para conocer el tamafo relativo de los dos
subgrupos y los errores estandar.

Las diferencias en los porcentajes de alumnado con bajo rendimiento entre los dos subgrupos de estudiantes son
estadisticamente significativas (p < 0,05) en todos los sistemas educativos. Las diferencias de puntos porcentuales se calcularon
antes de redondear.

Se pueden calcular diferencias similares para estudiantes de 15 afios segun la encuesta PISA. La figura
1.6 muestra el porcentaje de bajo rendimiento entre estudiantes de 15 afos, por el numero de libros en
casa (0 a 25 libros o 26 libros 0 mas). Las diferencias entre los porcentajes de bajo rendimiento entre
estudiantes de entornos socioecondmicos mas bajos y mas altos en la encuesta PISA se situan entre
10 y 39 puntos porcentuales en matematicas, y entre 9 y 38 puntos porcentuales en ciencias.

Figura 1.6. Porcentaje de alumnado con bajo rendimiento en matematicas y ciencias entre estudiantes de 15 afios,
segun el numero de libros en el hogar, 2018
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Fuente: Eurydice a partir de la base de datos PISA 2018 de la OCDE.
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Datos (Figura 1.6)

BE
EE | FI | PL [BEde|LV|HR | SI [DK| nl [NO|BA|IE | TL | AL [MK | NL | IT | CY | ES
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Diferencia de
puntos 96 |140]17,0| 17,0 (18,2(18,3(19,0(19,8|21,0(21,2|21,2]|21,3|21,6 22,3 (224 (225 |23,0]23,0 23,1
porcentuales

Ciencias TR|CZ|PT| SE [CH|RS|ME| IS | EL | MT | FR |BEfr| AT | DE | RO | SK | BG | LU | HU

26 librosomés | 152]12,5(10,7] 10,9 [11,6/27,6 |39,1|20,1 242 |26,4|10,1(124]132[11,0129,9|17,0|30,8|17,2[13,6

De 0 a 25 libros | 38,3 36,0 | 34,9 | 359 |37,5|53,6 | 655|46,7 51,4537 |384)423|435|42,0|62,0(50,9)651[535]|515

Diferencia de
puntos 231235241250 |25,9|26,0|26,4|26,5|27,2]|27,3 283 (30,0 (30,2|310]32,1]339|343|36,3|37,9
porcentuales

Fuente: Eurydice a partir de la base de datos PISA 2018 de la OCDE.

Notas aclaratorias

Los sistemas educativos se representan en orden ascendente en funcién de las diferencias de puntos porcentuales entre las
bajas tasas de rendimiento entre el alumnado con una cantidad de entre 0 y 25 libros y 26 o mas libros en matematicas/ciencias.

Las categorias originales de la variable nimero de libros en casa (ST013Q01TA) se transformaron para que solo quedaran dos
valores: (1) De 0 a 25 libros y (2) 26 libros y mas. Consulte el Anexo lIl, Tabla 1.6 para conocer el tamario relativo de los dos
subgrupos y los errores estandar.

Las diferencias en los porcentajes de alumnado con bajo rendimiento entre los dos subgrupos de estudiantes son
estadisticamente significativas (p < 0,05) en todos los sistemas educativos. Las diferencias de puntos porcentuales se calcularon
antes de redondear.

En ambas areas tematicas, las diferencias entre los dos grupos de estudiantes son menores en Estonia,
en torno a 10 puntos porcentuales, seguido de Letonia, Finlandia, Dinamarca, Bélgica (Comunidad
germandfona) y Polonia en matematicas, y Finlandia, Polonia y Bélgica (Comunidad germandfona) en
ciencias. De manera similar a los resultados basados en la encuesta TIMSS, los sistemas educativos
de Bulgaria y Eslovaquia se encuentran entre los que presentan las mayores diferencias entre
estudiantes por nivel socioeconémico en ambas areas tematicas, junto con Rumania, Luxemburgo y
Hungria. Las mayores diferencias en la proporcion de alumnado con bajo rendimiento por nivel
socioecondmico se pueden encontrar en Hungria, que llega a mas de 39 puntos porcentuales en
matematicas y casi 38 puntos porcentuales en ciencias.

Por lo tanto, el entorno socioeconémico influye en las posibilidades de convertirse en estudiante con
bajo rendimiento en todos los sistemas educativos y areas tematicas. Sin embargo, las diferencias entre
paises sugieren que las brechas de rendimiento entre estudiantes pueden reducirse mediante el
desarrollo de politicas adecuadas que reduzcan las desigualdades socioeconémicas.

Género

Cuando se trata de la educacion en matematicas y ciencias, a menudo se destacan las diferencias de
género, donde llaman la atencidén sobre los estereotipos de género existentes relacionados con las
materias de ciencia, tecnologia, ingenieria y matematicas (STEM). Sin embargo, el impacto del género
en el rendimiento del alumnado es menos directo que el del estatus socioeconémico. Si bien el
alumnado de entornos socioeconémicos bajos esta claramente sobrerrepresentado entre el alumnado
con bajo rendimiento en todos los sistemas educativos, no existe un patrén tan general en relacién con
el género del alumnado. En primer lugar, en la mayoria de los paises, las diferencias de género en el
bajo rendimiento no son significativas en absoluto, especialmente en la educacion primaria. En segundo
lugar, los patrones de género difieren entre los niveles educativos. En educacion primaria, las nifias
tienen mas dificultades con las matematicas basicas que los nifios, al menos en algunos paises
europeos con datos disponibles. Entre estudiantes de 15 afos, en mas de la mitad de los paises
europeos, los chicos no dominan las ciencias elementales, y en unos pocos paises esto también ocurre
en matematicas.
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Mirando primero al alumnado con bajo rendimiento en la educacion primaria, los datos muestran que
practicamente no hay diferencias de género en el rendimiento en ciencias. El Unico sistema educativo
con diferencias de género significativas en esta area tematica es el de Macedonia del Norte, donde el
porcentaje con bajo rendimiento es mayor entre los nifilos que entre las nifias en ciencias (*). Por el
contrario, en matematicas, como muestra la figura 1.7, las diferencias de rendimiento entre nifios y
nifas pueden requerir politicas especificas en algunos paises europeos.

Figura 1.7. Diferencias de género en el porcentaje de bajo rendimiento entre estudiantes de 4.° grado en
matematicas, 2019

Porcentaje de estudiantes de
bajo rendimiento

. significativamente mas alto
entre las chicas que entre los
chicos

No hay diferencias de género

(7 significativas entre el
ﬁ alumnado con bajo

rendimiento

m Datos no disponibles

Fuente: Eurydice a partir de la
base de datos TIMSS 2019, IEA.

% de alumnado

con bajo BEnl | BG cz DK DE IE ES FR HR IT cYy LV TL HU MT
rendimiento
Ninas 220 | 294 | 235 | 256 | 265 | 172 | 374 | 458 | 326 | 294 | 263 | 16,0 | 193 | 283 | 32,0
Nifos 176 | 289 | 198 | 245 | 216 | 156 | 319 | 40,7 | 273 | 247 | 196 | 149 | 181 | 245 | 299
Diferencia de
puntos 43()| 05 |38()| 1,1 [48()| 16 |55()]52()|53()|[48()|67()| 1.1 12 [38(") | 20
porcentuales

NL AT PL PT SK Fl SE AL BA ME MK NO RS TR
Ninas 169 | 16,8 | 275 | 294 | 30,7 | 221 | 273 395 | 635 | 582 | 469 | 174 | 310 | 29,6
Nifos 147 | 161 | 262 | 231 | 27,0 | 21,7 | 236 371 | 574 | 557 | 497 | 176 | 330 | 294
Diferencia de
puntos 2,2 0,7 13 [63() | 37 04 |[37(9 23 [61()] 28 2,7 -0,1 -2,0 0,3

porcentuales

Nota aclaratoria

Las diferencias estadisticamente significativas (p < 0,05) se marcan con un asterisco (*). Las diferencias de puntos porcentuales
se calcularon antes de redondear. Los errores estandar se encuentran en el Anexo lll.

Como indica la figura, las diferencias de género no son significativas en la mayoria de los sistemas
educativos con datos disponibles. Sin embargo, en 12 sistemas educativos (*), estas diferencias son
significativas y apuntan en la misma direccion: hay una mayor proporcién de bajo rendimiento entre las

(*®) En Macedonia del Norte, el porcentaje de bajo rendimiento es del 62,2 % entre las nifias y del 69,1 % entre los nifios. Para
obtener informacion sobre otros sistemas educativos, consulte el anexo estadistico (Anexo lll, Tabla 1,7).

(**) Es decir, Bélgica (Comunidad Flamenca), Republica Checa, Alemania, Espafia, Francia, Croacia, Italia, Chipre, Hungria,
Portugal, Suecia y Bosnia y Herzegovina.

34




Capitulo 1. Rendimiento del alumnado en mateméticas y ciencias

nifas que entre los nifos, con diferencias de entre 3 y 7 puntos porcentuales. Esto podria sugerir que
las nifias pueden presentar una ligera desventaja en matematicas en la educacién primaria (*).
Curiosamente, al mirar hacia atras en la figura 1.1, queda claro que casi todos los sistemas educativos
con diferencias de género significativas también tienen niveles generales relativamente altos de
alumnado con bajo rendimiento, por encima del 20 % (la Unica excepcién es Bélgica [Comunidad
flamencal).

Sin embargo, esta ligera desventaja de las chicas, que presentan un menor rendimiento en
matematicas, desaparece por completo en la educacion secundaria. Como ilustra la figura 1.8, entre
estudiantes de 15 afos, los porcentajes de alumnado con bajo rendimiento en matematicas son muy
similares entre chicas y chicos, y solo se dan diferencias significativas entre los géneros en siete
sistemas educativos: Chipre, Lituania, Malta, Finlandia, Islandia, Macedonia del Norte y Noruega.
Ademas, en estos siete sistemas, el porcentaje de alumnado con bajo rendimiento es mayor entre los
chicos que entre las chicas, con diferencias de entre 3 y 8 puntos porcentuales.

Figura 1.8. Diferencias de género en el porcentaje de bajo rendimiento entre estudiantes de 15 afos en
matematicas y ciencias, 2018
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Tl N,
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™ St base de datos PISA 2018 de la
OCDE.

(*®) Sibien este informe no aborda el tema del alto rendimiento, la proporcién de alumnado con alto rendimiento es menor entre
las nifias que entre los nifios en la mayoria de los paises con datos disponibles (fuente: IEA, base de datos TIMSS 2019).
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BE | BE 1BE) BG |cz| DK | DE | EE | IE | EL | ES |FR|HR| IT | CY [ LV | TL | LU | HU

Nifias 238 | 156 [19,0| 43,6 (20,0| 14,3 | 21,0 | 10,3 | 15,7 | 346 | 24,8 |21,3(31,9( 25,1 | 33,8 | 17,4 | 23,8 | 28,2 | 26,5
Matematicas Nifios 218 | 146 [157] 452 (20,8 14,9 | 212 | 101 | 157 | 37,0 | 246 [21,2[304] 226 | 398 | 173 | 274 | 26,3 | 24,8
Diferencia | 2,0 | 10 |32 -1,6 |-09| 06 | 02 | 02 | 00 | 24 | 03 |o1 |14 24 [60()[ 01 [36()| 1.9 | 17
Nifias 226 | 183 [18,3] 4244 [181] 17,1 | 182 | 80 | 16,0 | 285 | 208 [19,4|24,0] 259 | 335 | 16,0 | 19,7 | 25,7 | 24,6
Ciencias  Nifios 226 | 218 [17,8] 50,2 [19.4] 202 | 208 | 95 | 181 | 349 | 21,8 [21,6|26,8| 258 | 44,2 | 211 | 246 | 27,8 | 236
Diferencia| 01 | -35 |06 [-7.8()|-12[-31 (|26 -15 | 21 |63 10 [21[28] 01 [-1070¢9]51¢)|50¢)| -22 | 10
MT | NL [AT| PL [PT{RO | sl | sK| FI [ SE| AL [BA|cH| IS | ME [ MK | NO | RS | TR
Nifias 260 | 151 [21,7] 141 [232[ 47,1 [ 158 | 24,8 [ 13,1 [ 181 | 406 [57,4[175| 180 | 47,9 [ 592 | 16,6 | 39,3 | 37,6
Matematicas Nifios 342 | 1644 [20,5] 154 |23,3] 46,0 | 17,0 | 254 | 16,8 | 195 | 441 |57,7[16,3| 234 | 446 | 627 | 21,1 | 402 | 357
Diferencia| -88 () | 13 [1.2] -13 [-01] 11 | -12 | 06 [-38(9] -14 | 35 [-03[12]54¢9] 33 [|36¢)|45¢| -09 | 19
Nifias 282 | 185 [206] 12,7 [19,0{ 431 | 123 | 275 | 89 | 17,3 | 41,6 [56,1]19,2] 222 | 46,6 | 450 | 17,9 | 36,5 | 22,9
Ciencias  Nifios 384 | 216 [231] 150 [20,1] 448 | 167 | 31,1 | 16,7 | 208 | 52,2 [57,4|21,1| 27,8 | 49,7 | 535 | 23,7 | 40,1 | 274
Diferencia|-102 (*){-3.2 ()| -25|-22 (") [-10| 1.7 [-44 |35 ¢)|-7.7 (|35 ¢)[-107 )| -13[-1.9]-56 (] -3.0 () |86 ()[-5.8 ()|-3.7 ()] -4.6 ()

Nota aclaratoria

La tabla incluye solo los paises con datos disponibles (en orden de protocolo). Las diferencias estadisticamente significativas (p
< 0,05) se marcan con un asterisco (*). Las diferencias de puntos porcentuales se calcularon antes de redondear. Los errores
estandar se encuentran en el Anexo lll.

Esta ventaja de las chicas es ain mas destacada en ciencias, donde las diferencias de género en la
proporcion de alumnado con bajo rendimiento son significativas en la mayoria de los sistemas
educativos incluidos en este informe. La proporcién de chicos de 15 afios con bajo rendimiento en
ciencias es de 2 a 11 puntos porcentuales mayor que la de las chicas de 15 afos en 21 sistemas
educativos, con diferencias de mas de 10 puntos porcentuales en Chipre, Malta y Albania (*).

Curiosamente, aunque ciertamente no sin excepciones, los sistemas educativos con una ligera
proporcion inferior de nifias con desventaja en matematicas en la educacion primaria tienden a tener
diferencias de género no significativas en la educacion secundaria, mientras que la disparidad de
género con una desventaja masculina tiende a aparecer en sistemas educativos sin diferencias
significativas de género en la educacion primaria. Sin embargo, como mostrara el informe, los sistemas
educativos no actuan sobre esta diferencia masculina al disefar politicas dirigidas al alumnado con
bajo rendimiento en matematicas o ciencias.

Resumen

Este capitulo ha analizado el porcentaje de alumnado con bajo rendimiento en matematicas y ciencias
en los sistemas educativos europeos, vinculando dichos porcentajes con la calidad y la inclusion en la
educacion. Como ha demostrado el capitulo, solo una reducida cantidad de paises europeos han
logrado alcanzar el objetivo europeo de tener no mas del 15 % de estudiantes de 15 afios con bajo
rendimiento en las diferentes areas tematicas que representan capacidades basicas. La mayoria de los
sistemas educativos europeos aun necesitan encontrar formas de reducir la proporcion de estudiantes
que no pueden resolver problemas matematicos o cientificos mas complejos.

Los porcentajes de alumnado de bajo rendimiento tienden a correlacionarse entre areas tematicas y
niveles educativos. Por lo tanto, dentro de un sistema educativo, es probable que se encuentren en
niveles similares en matematicas y ciencias, asi como en educacion primaria y secundaria. El analisis
ha demostrado que los sistemas educativos con porcentajes relativamente bajos de estudiantes con

(®*) Aunque este informe no aborda el tema del alto rendimiento, debe sefalarse que, si bien en la encuesta PISA la mayoria
del alumnado con bajo rendimiento son nifios, también son la mayoria de alumnado con alto rendimiento. En matematicas
y, en menor medida, en ciencias, el porcentaje de alumnado con alto rendimiento (estudiantes con una puntuacioén superior
al nivel 5 en PISA) es mayor entre los nifios que entre las nifias en la mayoria de los sistemas educativos (fuente: OCDE,
base de datos PISA 2018).
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bajo rendimiento tienden a combinar la calidad y la inclusién en la educacién: tienen puntuaciones
promedio mas altas y menores diferencias entre estudiantes con alto y bajo rendimiento.

Al mismo tiempo, existen diferencias consistentes en la probabilidad de convertirse en estudiante de
bajo rendimiento entre estudiantes de familias mas o menos acomodadas en todos los sistemas
educativos. Las diferencias entre los porcentajes de alumnado con bajo rendimiento entre alumnado
de niveles socioeconémicos mas altos y mas bajos son significativas en todas partes, y el alumnado de
niveles socioeconémicos bajos esta sobrerrepresentado entre los de bajo rendimiento. Sin embargo,
las brechas entre los dos grupos difieren entre los sistemas educativos, lo que demuestra que el
impacto del entorno socioecondmico en el rendimiento puede reducirse potencialmente si se
implementan politicas y estructuras adecuadas.

El impacto del género en el rendimiento del alumnado es menos directo que el del estatus
socioeconomico. En la mayoria de los paises, las diferencias de género en el bajo rendimiento no son
significativas en absoluto, especialmente en la educacion primaria. Ademas, los patrones de género
difieren entre los niveles educativos. En educacion primaria, las nifias tienen mas dificultades con las
matematicas basicas que los nifios, al menos en algunos de los paises europeos con datos disponibles.
Entre el alumnado de 15 anos, es mas probable que los chicos obtengan un bajo rendimiento en
ciencias en la mayoria de los sistemas educativos, ademas, en algunos paises esta situacién también
se da en matematicas.
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CAPITULO 2. EDUCACION Y APRENDIZAJE EN EL CONTEXTO DE LA
PANDEMIA DE COVID-19

La realidad diaria de los centros educativos en toda Europa se vio muy afectada en 2020 y 2021 por la
pandemia de COVID-19, que provoco el cierre de centros educativos en muchos paises y periodos en
los que el aprendizaje se llevaba a cabo a distancia o de forma mista (que combinaba el aprendizaje
en linea y el presencial) para una parte importante del alumnado. Muchos centros educativos estaban
mal preparados para afrontar esta situacion sin precedentes. No sabian qué tecnologias y metodologias
eran las mas adecuadas para la ensefianza, en términos de efectividad, seguridad y accesibilidad
(Cachia et al., 2021). Los docentes tuvieron que adaptarse rapidamente a los nuevos modos de impartir
la ensefianza, para los que no necesariamente habian recibido formacion; y el alumnado tuvo que
depender inicialmente de sus propios recursos para continuar aprendiendo de forma remota utilizando
los libros de texto, internet, la television, etc. (Schleicher, 2020).

El alumnado que contaba con un entorno doméstico de apoyo, caracterizado, por ejemplo, por tener un
alto nivel de apoyo de los progenitores, un espacio tranquilo para estudiar y los dispositivos digitales
necesarios, informd que habia alcanzado un avance en el aprendizaje en ciertas areas, como en el uso
de tecnologias y en capacidades transversales como la creatividad, la resolucion de problemas vy la
comunicacioén (Cachia et al., 2021). Sin embargo, una serie de informes y estudios apuntan a que no
se dio una ensefianza formal eficaz durante este tiempo, con las consiguientes pérdidas en el
aprendizaje (Cerna, Rutigliano y Mezzanotte, 2020; Di Pietro, Biagi y Costa, 2020; Hanushek vy
WaéRmann, 2020; WéRmann et al. al., 2020). Por ejemplo, un estudio sobre centros educativos en la
Comunidad flamenca de Bélgica durante un periodo de 6 afios (2015-2020) detect6 que se habia dado
una pérdida de aprendizaje significativa para los estudiantes en la cohorte de 2020. El estudio sugiere
que el cierre de centros educativos condujo a una disminucion en las puntuaciones medias en
matematicas y neerlandés en comparacion con la cohorte anterior (Maldonado y De Witte, 2022).

Ademas, se descubri6 que la pandemia agravé las desigualdades educativas ya existentes. El
alumnado con un bajo nivel educativo, el de entornos desfavorecidos, el que no tenia acceso a los
recursos de aprendizaje digital y el que tenia dificultades de aprendizaje o carecia de la resiliencia para
aprender por si mismo, tuvo que hacer frente a muchos mas obstaculos en el contexto del aprendizaje
a distancia (Cachia et al., 2021). Distintos estudios han destacado el efecto perjudicial que el cierre de
centros educativos y el aprendizaje a distancia han tenido en este alumnado, también en matematicas
(Engzell, Frey y Verhagen, 2021; Grewenig, Lergetporer, Werner, et al., 2021; Hanushek y Wémann,
2020).

Estas pruebas de efectos negativos llevd a la Comision Europea a presentar una propuesta de
Recomendacion del Consejo sobre el aprendizaje combinado para una educacion primaria y secundaria
inclusiva y de alta calidad, adoptada por el Consejo en noviembre de 2021 (?”). La Recomendacion del
Consejo forma parte de la respuesta a las lecciones aprendidas a partir de la pandemia de COVID-19,
que puso de relieve muchos desafios y desigualdades preexistentes. Recomienda la aplicacion de
medidas a corto plazo para abordar las brechas mas acuciantes observadas hasta el momento y
describe un camino a seguir en términos de combinacion de entornos y herramientas de aprendizaje
que pueden ayudar a crear sistemas educativos, asi como estudios de primaria y secundaria mas
resilientes.

Este capitulo destaca algunos aspectos generales relacionados con el impacto de la pandemia de
COVID-19 en los centros educativos durante el curso escolar 2020/2021 (el curso de referencia de este

(*) Recomendacion del Consejo, de 29 de noviembre de 2021, elativa a los planteamientos basados en el aprendizaje mixto
para lograr una educacion primaria y secundaria inclusivas y de alta calidad, 2021/C 504/03. DOUE C 504 de 14.12.2021,
p. 21-29.
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informe), antes de que el siguiente capitulo vuelva al analisis de la educaciéon en matematicas y
ciencias. El primer apartado presenta la organizacion de la educacién escolar durante este curso
escolar (es decir, analiza el tiempo que los centros educativos estaban abiertos, cerrados o prestaban
educacion a distancia o semipresencial). Luego describe las diferencias respecto al grado de
preparacion digital de los centros educativos antes de la pandemia en Europa. Finalmente, se describen
las principales acciones llevadas a cabo por las autoridades del mas alto nivel para apoyar las
capacidades digitales de los centros educativos y el profesorado. Entre estas acciones se incluye
proporcionar recomendaciones o directrices en materia de educacion digital, apoyar el desarrollo
profesional continuo (CPD, por sus siglas en inglés) para docentes y dedicar fondos adicionales donde
faltaba infraestructura, conectividad o dispositivos digitales.

Ademas de estos aspectos generales, la pandemia tuvo efectos en algunos elementos especificos de
la educacion escolar que se relacionan con la ensefianza de las matematicas y las ciencias, que se
analizaran en los siguientes capitulos. El capitulo 4 analiza los cambios en los examenes certificados
y las pruebas nacionales de matematicas y ciencias durante el curso 2020-21. Los cambios respecto a
la provision de apoyo al aprendizaje en matematicas y ciencias se presentan en el capitulo 6.

2.1. Laorganizacion de la educacion escolar durante el curso 2020-21

Para comprender el alcance del cierre de centros educativos y su impacto potencial en la ensefianza y
el aprendizaje en los centros educativos, incluidas las matematicas y las ciencias, este apartado
investiga la organizacion de la escolarizacion durante el curso 2020-21. La figura 2.1 presenta el
numero de meses, entre septiembre de 2020 y junio de 2021 (es decir, 10 meses naturales), durante
los cuales los sistemas educativos europeos mantuvieron los centros educativos abiertos o cerrados,
con o sin la posibilidad de aprendizaje a distancia, u ofrecieron la opcion de aprendizaje combinado
(véase Anexo Il, Figura 2.1A, para mayor informacién por pais). El aprendizaje a distancia significa que
la ensefianza y el aprendizaje ocurren de forma totalmente remota (desde casa), mientras que el
aprendizaje combinado combina oportunidades de aprendizaje en linea con métodos tradicionales en
el aula.

Figura 2.1. Duracion en meses de las diferentes formas de organizacion escolar en el contexto de la pandemia de
COVID-19, 4.° grado y 8.° grado (2.° de ESO), curso 2020-21
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8.° grado (2.° de ESO)
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se alternan para el mismo alumnado) (ni siquiera se ofrece aprendizaje a distancia)

Fuente: Eurydice.

Notas aclaratorias

La figura presenta el numero de meses durante los cuales los sistemas educativos europeos aplicaron las formas indicadas de
organizacion escolar durante el curso 2020-21 (excepto julio y agosto, es decir, los principales meses de vacaciones de verano).
Conslltese el Anexo Il, Figura 2.1A, para obtener un desglose por mes y para obtener mas informacion especifica del pais.

La figura muestra que, en Europa, los centros educativos permanecieron en gran parte abiertos durante
el curso 2020-21. Sin embargo, solo Espafa, Finlandia, Suiza, Islandia y Liechtenstein mantuvieron los
centros educativos abiertos con aprendizaje en el aula para todo el alumnado de 4.° grado y 8.° grado
durante todo el afo. En Suecia, los centros educativos también se mantuvieron abiertos, pero los
organizadores de los centros educativos recibieron permiso para cambiar al aprendizaje combinado o
a distancia en algunos casos. En la mayoria de los sistemas educativos restantes, los centros
educativos tuvieron que adaptar sus practicas habituales de ensefanza y aprendizaje y pasar al
aprendizaje a distancia o al aprendizaje mixto durante parte del curso. Los cierres completos de centros
educativos debido a la pandemia se dieron en pocas ocasiones y tuvieron una duracién relativamente
corta. Las variaciones entre paises en la duracion total del curso se deben principalmente a que algunos
tienen unas vacaciones escolares mas largas durante el curso o que las vacaciones de verano
comienzan ya en junio.

El aprendizaje a distancia fue la segunda forma mas comun de organizacion escolar. Se utiliz6 en 4.°y
8.° grado durante menos de un mes en Francia, Hungria y Malta, y durante 5 meses o mas en Republica
Checa, Grecia, ltalia, Lituania, Polonia, Macedonia del Norte y Turquia. Esta forma de aprendizaje
desde el hogar se us6 mas en algunos sistemas educativos y durante un poco mas de tiempo para el
alumnado de 8.° grado que para el de 4.° grado. Este dato supone una preocupacioén sobre la trayectoria
escolar, el desarrollo social y la salud mental y el bienestar del alumnado mayor (Viner, Russel, Saulle,
et al., 2022).

Alrededor de un tercio de los sistemas educativos optaron por el aprendizaje semipresencial como la
forma dominante de ensefanza, ya sea en lugar de ofrecer un periodo de aprendizaje a distancia para
todo el alumnado o ademés de este. Esta situacién se dio en los grados 4.° o 8.° durante menos de un
mes en Polonia y Montenegro, y durante mas de 5 meses en Croacia y Serbia. En general, al igual que
el aprendizaje a distancia, el aprendizaje combinado se aplicé en mas sistemas educativos europeos y
durante periodos mas largos en 8.° grado que en 4.° grado.

Finalmente, los centros educativos rara vez han estado completamente cerrados (es decir, sin ofrecer
ni tan siguiera educacion a distancia). El cierre completo ocurrié solo en Bélgica, Alemania, Irlanda,
Grecia, Portugal, Rumania, Montenegro, Macedonia del Norte y Turquia. Sin embargo, los cierres
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generalmente duraron un periodo corto de tiempo (de 1 a 2 semanas) y principalmente tuvieron lugar
inmediatamente antes o después de las vacaciones escolares.

2.2. Preparacion digital de los centros educativos de primaria ante la
pandemia de COVID-19

Numerosas iniciativas politicas europeas han estado animando a los centros educativos y al
profesorado a aprovechar las tecnologias digitales para la gestiéon escolar, asi como para las practicas
docentes (). El Estudio Internacional de Tendencias en Matematicas y Ciencias (TIMSS) llevado a
cabo por la Asociacién Internacional para la Evaluacion del Rendimiento Educativo (IEA) proporciona
informacion sobre los niveles de digitalizacion escolar justo antes de la pandemia de COVID-19 (en
2019). Vale la pena destacar dos aspectos: en primer lugar, la cantidad de centros educativos que ya
estaban usando sistemas de gestion del aprendizaje en linea y, en segundo lugar, la disponibilidad de
ordenador para el uso del alumnado en los centros educativos. Si bien ambos suponen un reflejo de
los niveles de digitalizacion escolar, el uso de sistemas de aprendizaje en linea se relaciona mas con
la familiaridad o aceptacion de la tecnologia por parte del docente (Dindar et al., 2021), mientras que la
proporcioén estudiante-ordenador puede indicar el alcance de la infraestructura digital disponible para el
alumnado.

Los datos de TIMSS revelan que, en 2019, aproximadamente la mitad del alumnado de 4.° grado en
los paises europeos participantes acudieron a centros educativos que usaban un sistema de gestion
de aprendizaje en linea para apoyar el aprendizaje (véase la figura 2.2). La disponibilidad de dichos
sistemas en los centros educativos no implica necesariamente que el profesorado y el alumnado usaran
la educacion a distancia antes de la pandemia. Es mas probable que los sistemas se usaran para la
gestion digital de las evaluaciones, el acceso del alumnado a los materiales del curso, la comunicacion
entre docentes y estudiantes, etc. La disponibilidad de un sistema de gestiéon del aprendizaje en linea
puede servir como indicador de la competencia digital del centro educativo (Pettersson, 2018). Dicha
competencia facilita la aceptacion de las tecnologias digitales y su integracion en los procesos
escolares (Blau y Shamir-Inbal, 2017; Dindar et al., 2021).

Al menos el 90 % del alumnado acudi6 a centros educativos con un sistema de gestion de aprendizaje
en linea en Letonia, Suecia, Hungria, Finlandia, Paises Bajos, Lituania y Dinamarca. En estos paises,
los centros educativos pueden haber estado mejor preparados para el cambio repentino a la ensefanza
y el aprendizaje a distancia. Por ejemplo,
Segun distintas evaluaciones (%), algunos centros educativos en Finlandia pudieron utilizar razonablemente bien la infraestructura
digital que existia antes de la pandemia de COVID-19, asi como las herramientas digitales y los entornos de aprendizaje. Dos factores
demostraron ser particularmente importantes. En primer lugar, desde 2016, el gobierno habia estado financiando una red de
profesores tutores, lo que resultod esencial para la preparacion del profesorado para la ensefianza a distancia durante la pandemia. En
segundo lugar, desde 2015, las autoridades nacionales apoyaron la iniciativa “Ordenadores para todos”, que recoge ordenadores
usados y los entrega a escolares y estudiantes ().

Por el contrario, las proporciones de estudiantes que asistieron a centros educativos con un sistema de

gestion del aprendizaje en linea eran considerablemente mas bajas en Albania, Francia, Alemania,
Chipre y Bosnia y Herzegovina. En estos paises, antes de la pandemia de COVID-19, solo entre el 15

(®®) Veéase, por ejemplo, la Recomendacion del Parlamento Europeo y del Consejo, de 18 de diciembre de 2006, sobre las
competencias clave para el aprendizaje permanente, DOUE L 394 de 30.12.2006, p. 10; Recomendacion del Consejo, de
22 de mayo de 2018, sobre competencias clave para el aprendizaje permanente, DOUE C 189 de 4.6.2018, p. 1; vy
Comunicacioén de la Comision al Parlamento Europeo, al Consejo, al Comité Econémico y Social Europeo y al Comité de
las Regiones sobre el Plan de Accion de Educacion Digital, COM(2018) 22 final.

(*)  Pennanen et al. (2021); Vorio et al. (2021) (resumen en inglés en la p. 9). Véase también una hoja informativa de la Junta
de Educacion de Finlandia y un estudio de caso practico de la Asociacion de Municipios de Finlandia.
(*)  https://www.kaikillekone.fi/
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% y el 30 % del alumnado de 4.° grado estaba matriculado en centros educativos que utilizaban un
sistema de gestion en linea como apoyo el aprendizaje.

Figura 2.2. Porcentaje de estudiantes de 4.° grado cuyo centro educativo utilizé un sistema de gestion del
aprendizaje en linea como apoyo al aprendizaje antes de la pandemia de COVID-19, 2019
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Fuente: Eurydice, a partir de la base de datos TIMSS 2019 de la IEA.

Notas aclaratorias
Los sistemas educativos se representan en orden ascendente.

La proporcién se calcula en funcion de la direcciéon de centros educativos que respondieron “si” a la pregunta 9 (ACBG09) de la
encuesta TIMSS: “;Su centro utiliza un sistema de gestion del aprendizaje en linea como apoyo al aprendizaje (p. €j.,
comunicacién entre profesorado y alumnado, gestion de calificaciones, acceso del alumnado a materiales del curso)?”. Los
errores estandar estan disponibles en el Anexo Il

“UE” comprende los 27 paises de la UE que participaron en la encuesta TIMSS. No incluye los sistemas educativos participantes
del Reino Unido.

La disponibilidad de dispositivos digitales como ordenadores y tabletas en los centros educativos
proporciona una idea de la familiaridad del alumnado con los entornos de aprendizaje digital. La figura
2.3 muestra la distribucion de estudiantes de 4.° grado por ordenador en los centros educativos antes
de la pandemia de COVID-19.

Antes de la pandemia, la mayoria de los centros educativos en Europa tenian una cierta cantidad de
dispositivos digitales disponibles para el alumnado de 4.° grado. La situacion mas comun, que se aplica
al 36,9 % de estudiantes de la UE, era un ordenador compartido por mas de dos pero menos de cinco
estudiantes. Ademas, el 23,4 % del alumnado estudiaba en centros educativos con un dispositivo digital
disponible por mas de uno pero menos de dos estudiantes. Estos centros educativos puede que hayan
tenido algunas aulas dedicadas a la informatica, utilizadas por diferentes clases para ensefiar ciertas
materias. Es bastante dificil determinar los niveles de familiaridad de cada estudiante con los entornos
de aprendizaje digital, pero es probable que muchos hayan tenido alguna exposicién a los ordenadores
e Internet en el centro educativo.

Los datos de la encuesta indican que en 2019 para el 17,3 % del alumnado de 4.° grado de la UE habia
al menos un dispositivo digital por cada estudiante. Estos estudiantes pueden haber tenido acceso al
ordenador o al ordenador portatil durante cualquier leccion, incluso en su propia aula. El sistema
educativo mejor equipado digitalmente se encuentra en Malta, donde al menos el 94,8 % del alumnado
tenia disponible un ordenador o tableta. En Dinamarca, Suecia y Noruega, este fue el caso del 65-70
% del alumnado de 4.° grado.

Por el contrario, poca cantidad de estudiantes (menos del 5 %) tenia acceso individual a ordenadores
en el centro educativo en Turquia, Albania, Austria, Chipre, Italia, Portugal, Serbia y Montenegro. Una
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gran proporcion de estudiantes no tenia acceso a dispositivos digitales en su centro educativo en
Albania (46,5 %), Turquia (33,3 %) y Croacia (27,4 %). El alumnado y el profesorado de estos centros
educativos han debido enfrentarse a unos desafios considerables cuando la pandemia de COVID-19
detuvo el aprendizaje en el aula.

Figura 2.3. Distribucion de alumnado de 4.° grado por ordenador en los centros educativos antes de la pandemia de
COVID-19, 2019
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Fuente: Eurydice, a partir de la base de datos TIMSS 2019 de la IEA.
Datos (figura 2.3)

Ratio (estudiantes TR | AL | AT | ¢v | m | PT | Rs | ME | DE | HR | BA | BG | FR | PL

por ordenador)
<1 21 2,6 2,7 3,2 3,6 42 46 47 57 57 72 125 | 128 | 159
>1y<2 35 5.6 108 | 149 | 181 | 139 74 53 202 | 130 | 170 | 273 | 181 313
>2y<5 138 | 116 | 255 | 365 | 49,7 | 23,7 | 315 | 242 | 442 | 191 | 233 | 40,9 | 459 | 372
>5 473 | 337 | 572 | 428 | 247 | 547 | 420 | 534 | 250 | 348 | 330 | 164 | 182 | 156

Sin ordenadores

333 | 465 3,8 2,6 3,9 35 145 | 124 | 49 | 274 | 195 | 29 5,1 0,0

MK | BEnl | LV IE TL ES HU CZ SK FI NL NO SE DK MT

<10 197 | 206 | 211 | 228 | 246 | 247 | 279 | 290 | 420 | 500 | 525 | 657 | 665 | 695 | 94,8

>1y<?2| 263 | 327 | 243 | 308 | 29,7 | 319 | 273 | 465 | 323 | 316 | 195 | 205 | 195 | 139 15

>2y<5| 343 | 325 | 352 | 301 | 324 | 298 | 235 | 229 | 213 | 164 | 128 | 138 | 112 | 134 11

>5 182 | 142 | 182 | 149 | 108 | 74 13,9 1,0 3,6 13 15,2 0,0 1,6 1,7 2,6

Sin ordenadores| 1,6 0,0 13 14 2,5 6,2 75 0,6 0,7 08 0,0 0,0 12 15 0,0

Notas aclaratorias

Los sistemas educativos se representan en orden ascendente segun el porcentaje de estudiantes que disponen al menos de un
ordenador en el centro educativo.

Los calculos se basan en dos preguntas del cuestionario escolar TIMSS. La respuesta a la pregunta 2 (ACBG02) — “; Cuél es el
numero total de estudiantes de 4.° grado matriculados en su centro educativo?” — se dividié por la respuesta a la pregunta 7
(ACBGO07) — “¢ Cuantos ordenadores (incluidas tabletas) tiene su centro educativo para el uso de estudiantes de 4.° grado?”.
Cuando a la pregunta 7 se indicé 0 (“sin ordenadores”), no se calculé la proporcién. En estos casos, la tabla muestra la proporcion
de estudiantes de 4.° grado que asisten a centros educativos sin ordenadores. Los errores estandar se encuentran en el Anexo
.

“UE” comprende los 27 paises de la UE que participaron en la encuesta TIMSS. No incluye los sistemas educativos participantes
del Reino Unido.

2.3. Respuesta digital a la pandemia de COVID-19

Segun el apartado anterior, y segun una serie de trabajos de investigacion (Cachia et al., 2021; Graaf
et al., 2021; Zancajo, Verger y Bolea, 2022), al comienzo de la pandemia de COVID-19 se dio una
variacion considerable en las capacidades digitales, los equipos y los recursos de aprendizaje entre los
distintos centros educativos de los paises europeos. En muchos sitios, el cambio repentino al
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aprendizaje a distancia sirvi6 como un detonante hacia la aceleracion digital en la educacion. Algunos
paises aprovecharon la oportunidad para adelantar reformas ya planificadas, y otros comenzaron a
revisar los curriculos y planes de estudio para fortalecer sus aspectos digitales.

En Bélgica (Comunidad flamenca), el plan digisprong se basa en la respuesta inmediata a la crisis de COVID-19. Se otorgd un fondo
de reactivacion de 375 millones de euros para el apoyo de las TIC a los centros educativos en 2021 (en comparacion con la inversion
anual en TIC de 32 millones de euros en 2019). El plan tiene como objetivo crear una infraestructura de TIC segura y pensando en el
futuro para todos los centros educativos de educacion obligatoria; una politica escolar de TIC eficaz y con gran apoyo; docentes y
formadores de docentes competentes en TIC; y recursos de aprendizaje digital adaptados. Se esta invirtiendo en las necesidades de
los centros educativos, dando mayor importancia al papel de los coordinadores de TIC, el desarrollo de servicios digitales y el
establecimiento de un centro de conocimiento y asesoramiento para los centros educativos. El plan también incluye distintas acciones
para proporcionar materiales didacticos digitales de alta calidad, con atencién a la ciberseguridad y al abordaje del ciberacoso ().

La figura 2.4 indica que los sistemas educativos de toda Europa abordaron los desafios presentados
por la pandemia de COVID-19 con nuevas orientaciones, formacién docente y asignacion de
financiacion adicional. Se ofrecieron numerosos cursos de formacion y materiales de orientacion sobre
cémo organizar la ensefianza y el aprendizaje a distancia. Se dedicaron muchos recursos adicionales
a los centros educativos, el profesorado y el alumnado para garantizar que se contara con la
infraestructura digital, la conectividad y los dispositivos digitales necesarios, asi como para mejorar las
capacidades y competencias digitales del profesorado. Desde el comienzo de la pandemia de COVID-
19, Unicamente seis sistemas educativos europeos no han sufrido cambios en las recomendaciones de
las autoridades del mas alto nivel, el desarrollo profesional continuo o la financiacion relacionada con
los recursos digitales en los centros educativos de primaria o los primeros cursos de educacion
secundaria.

Figura 2.4. Cambios en las recomendaciones, el desarrollo profesional continuo y la financiacién de la ensefianza y
el aprendizaje a distancia desde el comienzo de la pandemia de COVID-19 por parte de las autoridades del mas alto
nivel, CINE 1-2, 2020-21
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Fuente: Eurydice.

Se emitieron nuevas directrices o recomendaciones sobre como organizar la ensefanza y el
aprendizaje a distancia en 29 de los 39 sistemas educativos analizados. En la mayoria de estos casos,
el ministerio de educacion del pais puso en marcha un sitio web especifico para ofrecer toda la
informacion relacionada con las medidas respecto a la COVID-19 en los centros educativos, brindé
recomendaciones sobre cémo ensefiar de forma remota y proporciond numerosos recursos de
aprendizaje digital. Algunos paises (por ejemplo, Portugal y Montenegro) también enviaron
recomendaciones impresas sobre la practica de la educacién a distancia en todos los centros
educativos.

En Republica Checa, se ofrecieron varias recomendaciones metodoldgicas nuevas para diferentes tipos de centros educativos y
niveles educativos: ‘recomendaciones metodolégicas para el aprendizaje a distancia” (%), “recomendaciones para el aprendizaje a

(*")  https://onderwijs.vlaanderen.be/nl/directies-en-administraties/organisatie-en-beheer/ict/digisprong
(**)  https://www.edu.cz/wp-content/...
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distancia y la salud mental” (%), y “recomendaciones pedagdgicas para el regreso del alumnado a los centros educativos” (%). Estas
recomendaciones se centran basicamente en los procedimientos para adaptar la ensefianza a las necesidades del alumnado, los
métodos para ayudar al alumnado que no participaron en la educacion a distancia y las reglas para la evaluacion.

La Agencia Nacional para la Educacion lituana publicd un “manual de educacion y aprendizaje a distancia” detallado, que resumia
recomendaciones y sugerencias metodologicas para preparar a los centros educativos para posibles nuevos brotes de COVID-19, la
aplicacion de la educacion mixta/a distancia en el futuro, asi como nuevos métodos de ensefianza y su correcta aplicacion (%).

El sitio web de la Autoridad Educativa hiingara publico recomendaciones sobre una serie de métodos de educacion digital ().

El Ministerio Federal de Educacion, Ciencia e Investigacion austriaco cred una plataforma dedicada al “aprendizaje a distancia: toda
la informacion para maestros, estudiantes y padres” y el portal de “centro educativo digital” para simplificar la comunicacion entre
profesorado, estudiantes y familias (7).

En marzo de 2020, el Ministerio de Educacion y Ciencia polaco lanzd un portal educativo que contenia diversos materiales y
herramientas didacticas digitales, una guia para centros educativos sobre como proteger los datos personales durante la educacion a
distancia y una guia para direcciones de centros y docentes sobre como actuar en el contexto de limitaciones temporales en el
funcionamiento de las unidades del sistema educativo (*).

Portugal creo el sitio web de “apoyo a los centros educativos” en 2020. Proporciona un conjunto integral de recursos para apoyar al
aprendizaje y la gestion escolar, con el fin de enriquecer y mejorar el proceso de ensefianza y aprendizaje durante este momento tan
dificil. Incluye principios rectores para la aplicacién del aprendizaje a distancia en los centros educativos; directrices sobre el uso de
tecnologias para apoyar al aprendizaje a distancia; directrices sobre el trabajo de los centros de recursos TIC (centrandose en el
proceso de evaluacion y prescripcion); y principios rectores de la evaluacion pedagogica en el aprendizaje a distancia (*).

El Ministerio Nacional de Educacién rumano lanzé un portal de informacion (+) que incluye directrices metodoldgicas para todos los
niveles educativos.

Las competencias digitales ya formaban parte de la educacion inicial y la formacién continuada del
profesorado en muchos paises europeos (Comision Europea/EACEA/Eurydice, 2019). Sin embargo, la
necesidad de formacién en el uso de un entorno de aprendizaje en linea, herramientas de ensefianza
a distancia, materiales de aprendizaje digitales y métodos de evaluacion remota aumenté cuando los
centros educativos no pudieron prestar la formacion en el aula debido a la pandemia de COVID-19. La
mayoria de los sistemas educativos europeos (29 de 39) indicaron que dedicaban mas recursos desde
las autoridades del mas alto nivel para abordar el déficit en las capacidades y competencias digitales
del profesorado.

En Republica Checa, se dieron varios seminarios web, boletines, sitios web y videos sobre cémo usar los recursos de educacion
digital para el profesorado (*).

En Estonia, se organizaron seminarios tematicos en linea para docentes (+2).

En Espaiia, en la convocatoria de cursos de formacion en red para docentes para el curso 2020/2021, se incluyeron cursos especificos
relacionados con la docencia a distancia, por ejemplo docencia a distancia, disefio de experiencias de aprendizaje para educacién a
distancia, evaluacion del aprendizaje en la modalidad de educacion a distancia y tutoria en linea (#3).

En Polonia, prosiguieron o se iniciaron una serie de cursos de formacion destinados a mejorar las capacidades formativas a distancia
del profesorado ().

%) https://www.edu.cz/methodologyl...

%) https://www.edu.cz/methodologyl...

https://www.emokykla.lt/...

%) https://tudasbazis.ekreta.hul...; https://moodle.up2u.kifu.hu/; https://www.oktatas.hu/kozneveles/...;
https://www.oktatas.hu/pub_binl/...

(*")  https://www.bmbwf.gv.at/Themen/schule/beratung/corona/corona_fl.html

(*®)  https://www.gov.pl/web/zdalnelekcje; https://www.gov.pl/web/edukacja-i-nauka/zdalne-nauczanie-uodo;

https://www.gov.pl/web/edukacja-i-nauka/informator-dla-dyrektorow-szkol-i-nauczycieli

( https://apoioescolas.dge.mec.pt/

(“°)  https://educatiacontinua.edu.ro/

(*")  https://koronavirus.edu.cz

(*3)  https://www.harno.ee/oppetoo-kriisi-ajal#veebiseminarid

(

(

43)  https://www.boe.es/diario_boe/txt.php?id=BOE-B-2021-5947
4y https://lekcjaenter.pl/; http://www.doskonaleniewsieci.pl.
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Capitulo 2. Educacion y aprendizaje en el contexto de la pandemia de COVID-19

En 27 paises europeos, las autoridades del mas alto nivel dedicaron fondos adicionales para adquirir
la infraestructura digital, la conectividad y los dispositivos digitales necesarios para centros educativos,
profesorado y estudiantes. Esta financiacién se destinaria a conectividad, ordenadores, tabletas,
accesorios (estaciones de acoplamiento, micréfonos, camaras, etc.), software, plataformas y otros
equipos o servicios relacionados. Varios paises dedicaron fondos adicionales para estudiantes
vulnerables.

El Ministerio de Educacion griego entregd un vale por valor de 200 € por estudiante o alumno de familia que cumplia con ciertos
criterios econémicos para la compra de un dispositivo electrénico para alumnado/estudiantes (tableta, ordenador portatil u ordenador
de sobremesa). Se beneficiaron hasta 560.000 personas de 4 a 24 afios.

Desde el primer trimestre del curso 2020-21, los centros educativos de Espaiia han prestado hasta 500.000 dispositivos electronicos
con conexion a Internet al alumnado mas vulnerable para permitir su formacion a distancia. Este plan fue financiado por el gobierno
central a través de un fondo COVID-19 de 16.000 millones de euros entregado a las comunidades autdnomas (4).

En ltalia, las medidas urgentes vinculadas a la pandemia de COVID-19 incluyeron una financiacion adicional de 85 millones euros
destinada a la “adquisicion de dispositivos y herramientas digitales individuales para el uso de actividades docentes digitales
integradas, que se concederan al alumnado menos favorecido, también en cumplimiento con los criterios de accesibilidad para
personas con discapacidad, asi como para el uso de plataformas digitales para la educacion a distancia y para la necesaria
conectividad a la red” ().

Para garantizar que el alumnado por completo disponga de la infraestructura digital necesaria para la educacién a distancia, el
Ministerio Federal de Educacion, Ciencia e Investigacion de Austria adquirié ordenadores portatiles y tabletas para prestarlos, por un
periodo limitado, a estudiantes de secundaria en funcién de la necesidad. La iniciativa se esta implementando en estrecha
coordinacion permanente y con el apoyo de las direcciones del departamento de educacion y autoridades educativas (+7).

En Polonia, en abril de 2020, el Ministerio de Educacion y Ciencia lanz6 una convocatoria para que los gobiernos locales adquieran
los equipos TIC que necesitaran los centros educativos, el profesorado y el alumnado para poder llevar a cabo la educacion a distancia.
El programa de cofinanciacién de centros educativos remotos dedicd 150 millones de PLN (aproximadamente 33 millones de euros)
del Fondo Europeo de Desarrollo Regional en el marco del programa operativo Polonia Digital para 2014-2020. El 90 % de los
gobiernos locales solicitaron y recibieron subvenciones especificas, que oscilaron entre 35.000 PLN y 100.000 PLN (aproximadamente
entre 7.000 EUR y 22.000 EUR). El procedimiento se acorté y simplifico, para que los centros educativos pudieran adquirir rapidamente
el equipo necesario (48).

El analisis de las respuestas digitales a la pandemia de COVID-19 indica que la mayoria de las medidas
fueron generales y no especificas de un tema. Se crearon nuevos materiales de aprendizaje digital y
programas de television y radio en matematicas y ciencias, pero no se ha tenido constancia de ninguna
orientacion especifica relacionada con COVID-19 en estas areas tematicas.

Resumen

Este capitulo ha proporcionado una breve descripcion del impacto de la pandemia de COVID-19 en la
organizacion de la educacién escolar y algunas de las politicas y medidas aplicadas por los sistemas
educativos europeos para fortalecer la educacion y el aprendizaje digitales.

Los centros educativos de toda Europa permanecieron abiertos en gran medida durante el curso escolar
2020-21, aunque casi todos los sistemas educativos tuvieron que pasar al aprendizaje a distancia o al
aprendizaje mixto durante parte del curso. Fueron pocas las ocasiones en las que el cierre de los
centros educativos fue completo y su duracion fue relativamente corta (por lo general, inmediatamente
antes o después de las vacaciones escolares). Tanto el aprendizaje a distancia como el aprendizaje

(“°)  https://www.lamoncloa.gob.es/consejodeministros/resumenes/Paginas/2020/160620-cministros.aspx
(“6)  Art. 21 del Real Decreto 137/2020.

(“7)  https://www.bmbwf.gv.at/Themen/schule/beratung/corona/corona_fl/endgeraete.html

(“®)  https://www.gov.pl/web/cyfryzacja/zdalna-szkola—rekordowe-tempo; https://ose.gov.pl/aktualnosci/...
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combinado se usaron mas en 8.° grado que en 4.° grado; este hecho generé dudas respecto a las
trayectorias escolares y el bienestar general del alumnado del curso superior.

En general, el hecho de que tuvo que pasarse rapidamente al aprendizaje a distancia o semipresencial
hizo evidentes grandes diferencias en los niveles de digitalizacion entre paises, asi como entre centros
educativos, docentes y estudiantes. Los datos de la encuesta indican que en 2019, la mayoria de los
centros educativos en Europa tenian una cantidad limitada de dispositivos digitales disponibles. Sin
embargo, en la UE, el 18,5 % del alumnado de 4.° grado estaba matriculado en centros educativos en
los que cada ordenador era compartido por como minimo cinco estudiantes. Ademas, el 3,8 % del
alumnado no tenia acceso a ordenadores en el centro educativo. Antes de la pandemia, en
aproximadamente la mitad de los centros educativos ya se utilizaba un sistema de gestion del
aprendizaje en linea.

Las autoridades del mas alto nivel en casi todos los sistemas educativos europeos respondieron con
nuevas medidas para actualizar los recursos digitales y abordar la brecha de competencias. En los
sitios web de los ministerios de educacion o en portales de informacién especificos se redactaron y
publicaron directrices para centros educativos y docentes sobre la ensefianza y el aprendizaje a
distancia. Se asigno apoyo adicional de las autoridades del mas alto nivel para abordar los déficits de
formacioén del profesorado. Ademas, las autoridades del mas alto nivel dedicaron recursos publicos
considerables para mejorar la infraestructura de educacion digital y los recursos tecnolégicos de los
centros educativos. Distintos paises informaron de contar con financiacién especifica para proporcionar
dispositivos digitales a estudiantes con menos recursos.

Cabe sefalar, sin embargo, que los cambios presentados aqui no fueron los Unicos. Ademas de estos
y otros ajustes generales realizados en respuesta a la pandemia de COVID-19, muchos sistemas
educativos decidieron adaptar ciertos aspectos de la ensefianza y el aprendizaje que estan
directamente relacionados con la ensefianza de las matematicas y las ciencias. Se realizaron cambios,
por ejemplo, en los examenes certificados y las pruebas nacionales en estas materias y en la prestacion
de apoyo al aprendizaje. Estos aspectos se tendran en cuenta en capitulos posteriores de este informe
(capitulos 4 y 6, respectivamente).
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CAPITULO 3. TIEMPO LECTIVO

El aprendizaje requiere tiempo. El tiempo es un aspecto esencial del “modelo Carroll” de rendimiento
escolar (véase Carroll, 1989), en el que tres de las cinco variables explicativas pueden expresarse en
términos de tiempo: (1) el tiempo que un/a estudiante necesita para realizar una tarea o unidad de
aprendizaje (aptitud), (2) el tiempo que el curriculo dedica al aprendizaje, por ejemplo (oportunidad), y
(3) el tiempo que un/a estudiante esta dispuesto/a a dedicar en una tarea o unidad de aprendizaje
(perseverancia).

Este capitulo se centra en el tiempo asignado por las autoridades educativas para ensefar matematicas
y ciencias. En otras palabras, se trata de la “oportunidad de aprender”, usando el término de Carroll,
que brindan las autoridades educativas. Mas precisamente, examina cuanto tiempo los centros
educativos deben dedicar a la ensefianza de las matematicas y las ciencias, segun lo que establece la
ley (Phelps et al., 2012).

Aunque no hay duda de que el tiempo es importante para el aprendizaje, existen muy pocas pruebas
sobre el tiempo lectivo 6ptimo que se debe asignar a las materias del plan de estudios en general y a
las matematicas y las ciencias en particular (Prendergast y O’'Meara, 2016). No obstante, algunos
estudios empiricos han analizado el efecto del tiempo lectivo de matematicas o ciencias en el
rendimiento académico del alumnado. Estos estudios se pueden clasificar en tres grupos (Meyer y
Klaveren, 2013).

El primer grupo de estudios relaciona las diferencias de tiempo lectivo con las variaciones en el
rendimiento del alumnado. Lavy (2015), por ejemplo, utilizando datos del Programa para la Evaluacién
Internacional de Alumnos (PISA) de 2006, muestra que el tiempo lectivo tiene una relacién positiva y
significativa en el rendimiento académico del alumnado. El mismo estudio también revela que el efecto
del tiempo lectivo es mayor para las nifias, el alumnado de origen inmigrante y el alumnado de origen
socioecondmico bajo. Otros analisis indican que la productividad del tiempo lectivo es mayor en los
centros educativos que funcionen bajo medidas de rendicion de cuentas y en los centros educativos
con autonomia en las decisiones presupuestarias y la contratacion/despido de docentes (Lavy, 2015).

El segundo grupo comprende estudios que aprovechan los cambios de politica para realizar analisis
comparativos. La investigacion empirica de Jensen (2013) llevada a cabo en Dinamarca analiza el
efecto del aumento del tiempo lectivo en lectura y matematicas sobre el rendimiento del alumnado en
estas materias después de que se diera una reforma politica en 2003. Los resultados demuestran que
el aumento en el tiempo lectivo tuvo un efecto positivo en el rendimiento del alumnado en matematicas,
pero no en lectura. Para explicar este resultado, Jensen sugiere que, a diferencia de la lectura, los
ejercicios de matematicas se realizan mayoritariamente en el centro educativo, lo que hace que el
rendimiento académico del alumnado en esta materia sea mas sensible a las variaciones en el tiempo
lectivo (Jensen, 2013).

El ultimo grupo de investigacion empirica contiene estudios que evaluan el efecto de programas
educativos especificos que aumentan el tiempo lectivo (por ejemplo, programas de jornada ampliada o
de ampliacion del curso). El estudio de Battistin y Meroni (2016) investiga los efectos a corto plazo de
una intervencién a gran escala, que brindé tiempo lectivo adicional en matematicas e italiano en algunas
clases de forma no aleatoria en centros educativos de primera etapa de educacién secundaria con bajo
rendimiento en el sur de Italia. El estudio llegd a conclusiones similares a las de Jensen (2013): esta
intervencion tuvo efectos positivos en las puntuaciones promedio de las pruebas de matematicas, pero
no en la competencia lectora. Los resultados sugieren que el tiempo lectivo adicional ayuda al alumnado
a aumentar sus conocimientos basicos, que pueden utilizar con mas éxito en las horas convencionales
de ensefanza.
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Por el contrario, Meyer y Klaveren (2013) encontraron que un programa de jornada ampliada aplicado
en siete centros educativos de primaria de Paises Bajos durante 3 meses no tuvo un efecto significativo
en el rendimiento del alumnado ni en matematicas ni en lectura. En el estudio se plantea la hipdtesis
de que la corta duracion del programa podria explicar en parte su ineficacia. También da importancia a
las practicas educativas apropiadas para el éxito de tales intervenciones educativas. Sin embargo,
antes de sacar conclusiones definitivas, Mayer y Klaveren (2013) sugieren que tales programas de
jornada ampliada/curso ampliado deben implementarse en diferentes contextos educativos y evaluarse
cuidadosamente.

En general, los resultados de la investigacion parecen sefalar el efecto positivo de aumentar el tiempo
lectivo, particularmente en matematicas. Sin embargo, la importancia de tal resultado debe sopesarse
cuidadosamente frente al numero limitado de estudios disponibles, especialmente aquellos que
investigan las ciencias. Ademas, el tiempo lectivo por si solo no puede explicar el rendimiento
académico del alumnado. Como destaca Carroll (1989, p. 27), citando a Gage (1978), “el tiempo es, en
cierto sentido, un concepto psicolégicamente vacio”. Lo que importa es lo que sucede en las clases.
Los académicos que investigan las relaciones entre el tiempo lectivo y el rendimiento académico del
alumnado enfatizan la calidad de la ensefianza como un factor clave en el aprendizaje correcto del
alumnado (Lavy, 2015; Meyer y Klaveren, 2013; Phelps et al., 2012). En otras palabras, como afirman
Prendergast y O’'Meara (2016, p. 15), “afiadir mas horas a la jornada escolar o dias al curso escolar
podria surtir un efecto limitado si el tiempo no se usa de manera eficiente”.

La calidad de la ensefianza depende de una amplia gama de factores, incluidos los métodos y
materiales de ensefianza apropiados, un plan de estudios adecuado y profesorado y responsables de
centros educativos bien formados. Algunos de estos aspectos se revisan en otros apartados de este
informe. La importancia del factor tiempo, que se aborda en este capitulo, es particularmente
interesante en relacién con la ensefanza. Si el aprendizaje lleva tiempo, la ensefanza también,
especialmente cuando se adoptan enfoques de ensefianza especificos. Por ejemplo, los métodos de
ensefanza como los enfoques centrados en el alumnado que situan al alumnado en el centro del
proceso de ensefanza, a diferencia del enfoque mas tradicional frontal centrado en el docente,
necesitan mas tiempo (Leong y Chick, 2011). Lo mismo se aplica a los métodos de ensefianza que se
centran en los procesos de aprendizaje en lugar de los resultados del aprendizaje (Prendergast y
O’Meara, 2016).

Este capitulo investiga el tiempo lectivo asighado a la ensefianza de las matematicas y las ciencias en
los centros educativos de los diferentes sistemas educativos europeos. Los datos se refieren al tiempo
lectivo previsto, es decir, el tiempo lectivo determinado por las autoridades educativas del mas alto nivel
en documentos oficiales como el curriculo nacional u otros documentos oficiales similares para la
educacion primaria y primera etapa de educacion secundaria (*°). Para entender los datos por completo,
este capitulo también aborda brevemente cuestiones relacionadas con la organizacion del curriculo (es
decir, si las matematicas y/o las ciencias se ensefian como asignaturas independientes o como parte

(*) Los datos los recopilado conjuntamente Eurydice y la Red para la Recopilacion y la Adjudicacion de Informacién Descriptiva
a Nivel de Sistema de Estructuras Educativas, Politicas y Practicas (NESLI, por sus siglas en inglés) de la Organizacion
para la Cooperacion y el Desarrollo Econémicos (OCDE), cada dos afios. Los datos presentados en este informe provienen
de la recopilacion de datos del curso 2020-21. Ademas, los datos de Luxemburgo (enseignement secondaire général),
Eslovaquia (8-rocné gymnazium) y Suiza fueron recopilados por Eurydice a efectos de este informe.

Los datos de Espafia se basan en la normativa nacional y autonémica sobre el curriculo y los calendarios escolares. Para
el calculo de las medias ponderadas se utiliza la estadistica de nimero de alumnos por curso y comunidad auténoma,
segun informa la oficina de estadisticas del Ministerio de Educacion y Formacion Profesional (curso de referencia 2018-19).

Los datos de Alemania se basan en una media ponderada y los calcula la Secretaria de la Conferencia Permanente de
Ministros de Educacion y Asuntos Culturales de los Lander. Los Lander proporcionan datos sobre el curriculo basico
obligatorio. Los promedios estan ponderados por el nimero de estudiantes en cada tipo de centro educativo. En el calculo
faltan datos de Baja Sajonia y Renania del Norte-Westfalia (solo para educacién primaria).
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de areas de conocimiento mas amplias; consultese también el capitulo 4, apartado 4.1) y como las
autoridades educativas del mas alto nivel y los centros educativos comparten la responsabilidad de
disefar el plan de estudios ().

El capitulo presentara el tiempo lectivo tal como fue planeado originalmente por las autoridades
educativas para el curso escolar 2020-21. El efecto del cierre de los centros educativos debido a la
pandemia de COVID-19 solo se incluye en las cifras si el cambio en el tiempo lectivo ya se incorporé
en la legislacion antes del inicio del curso escolar (consultese el capitulo 2 para obtener mas detalles
sobre el cierre de centros educativos y el aprendizaje a distancia). Este es el caso de tres paises: Malta,
Portugal y Macedonia del Norte, donde el curso escolar empezd mas tarde de lo habitual (Comision
Europea/EACEA/Eurydice, 2021a, p. 15). Para otros sistemas con algunos periodos de cierre total del
centro educativo (véase la figura 2.1), los cambios en el tiempo lectivo no se incluyen en las cifras.

3.1. Autonomia del centro educativo en la asignacién del tiempo lectivo

El tiempo lectivo asignado a las materias es una caracteristica importante del curriculo. En todos los
paises europeos, las autoridades educativas del mas alto nivel definen el tiempo lectivo total minimo
para todas las materias del plan de estudios; también estipulan que las matematicas (*') y la ciencia (%)
son materias obligatorias en la educacion primaria y primera etapa de educacion secundaria (*). Antes
de analizar con mas detalle el tiempo lectivo asignado a matematicas y ciencias, en este apartado se
analizan algunos aspectos de la autonomia de cada centro educativo y la organizacion curricular que
permiten una mejor interpretacion de los datos.

De hecho, las autoridades educativas del mas alto nivel no son las Unicas que toman las decisiones a
la hora de asignar el tiempo lectivo a las materias del plan de estudios. En un nimero considerable de
paises, los centros educativos/autoridades locales disfrutan de cierta autonomia para decidir como se
debe asignar el tiempo lectivo en los cursos (flexibilidad vertical) y entre las materias del curriculo
(flexibilidad horizontal), y qué materias deben formar parte del curriculo obligatorio (flexibilidad en las
materias).

La flexibilidad vertical se refiere a los casos en los que las autoridades educativas del mas alto nivel
determinan el numero total de horas que se impartira para una materia especifica en mas de un curso,
sin especificar como deben distribuirse estas horas (Comision Europea/EACEA/Eurydice, 2021a). Esto
afecta a siete paises (Republica Checa, Estonia, Lituania, Finlandia, Suecia, Islandia y Noruega). En
Estonia, por ejemplo, el Ministerio de Educacién e Investigacién determina el tiempo lectivo para cada
materia en cada una de las tres etapas educativas que estructuran la educacién obligatoria, y los
centros educativos son libres de asignar esta cantidad de tiempo lectivo a cada curso.

La flexibilidad horizontal se refiere a los casos en los que las autoridades educativas del mas alto nivel
establecen un numero total de horas lectivas para una variedad de materias obligatorias dentro del
mismo curso. Los centros educativos/autoridades locales deciden cuanto tiempo asignar a cada materia

(**) Para obtener mas informacion adicional sobre el tiempo lectivo en los centros educativos de Europa, constltese el informe
bienal de Eurydice sobre este tema (Comision Europea/EACEA/Eurydice, 2021a).

(") La recopilacion de datos comun de Eurydice-OCDE sobre el tiempo lectivo define las matematicas como una categoria de
materias que cubre todas las habilidades numéricas y materias como aritmética, algebra, geometria y estadistica (Comision
Europea/EACEA/Eurydice, 2021a); este capitulo utiliza esta definicion.

(®*) La recopilacion de datos comin de Eurydice-OCDE sobre el tiempo lectivo define las ciencias como una categoria de
materias que incluye materias como ciencia, fisica, quimica, biologia, ciencias ambientales y ecologia (Comisién
Europea/EACEA/Eurydice, 2021a); este capitulo utiliza esta definicion. Sin embargo, las ciencias como categoria de
materias pueden incluir materias ligeramente diferentes segun los planes de estudios nacionales, como la geografia. Véase
el Anexo | de este informe.

(*®) Algunos cursos de Irlanda (los centros educativos de primeros cursos de educacion secundaria disfrutan de una gran
autonomia en la definicion del curriculo; véase al final de este apartado) y Hungria (las ciencias no se ensefian en primer
grado) suponen una excepcion a esa regla.
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(Comision Europea/EACEA/Eurydice, 2021a). Este tipo de autonomia escolar existe en diversos cursos
en seis paises (Bélgica, Dinamarca, ltalia, Paises Bajos, Polonia y Portugal). En Bélgica (Comunidad
flamenca), por ejemplo, se refiere a todas las materias obligatorias en la educacion primaria y primera
etapa de educacion secundaria, mientras que en Polonia se aplica solo a los tres primeros grados de
la educacion primaria. La flexibilidad horizontal en lItalia se aplica a casi todas las materias obligatorias
en la educacion primaria. Por lo tanto, en estos sistemas educativos, el tiempo lectivo para matematicas
y ciencias puede variar entre los centros educativos.

Ademas de la flexibilidad vertical y horizontal, los centros educativos/autoridades locales en algunos
paises también disfrutan de cierta flexibilidad respecto a las materias (es decir, los centros
educativos/autoridades locales eligen algunas de las materias que forman parte del curriculo obligatorio
del alumnado). Esto afecta a 14 sistemas educativos (**) en educacion primaria y primera etapa de
educacion secundaria. En todos ellos, la flexibilidad de las materias se aplica a menos del 20 % del
tiempo lectivo total, excepto en Irlanda (62 %) y Espafia (24 %) en la primera etapa de educacion
secundaria. Por lo general, los centros educativos/autoridades locales utilizan este tiempo lectivo
flexible para ofrecer materias que no forman parte del plan de estudios definido por las autoridades
educativas del mas alto nivel, pero que responden a las necesidades y circunstancias particulares de
su comunidad educativa. Estas materias pueden ser un idioma extranjero adicional o un curso
avanzado de matematicas. El porcentaje particularmente alto en Irlanda se debe al alto grado de
autonomia escolar otorgado a los centros educativos tras la reforma curricular de 2014 (Comision
Europea/EACEA/Eurydice, 2021a).

3.2. Tiempo de instrucciéon de matematicas y ciencias en relacién con otras
areas de conocimiento

El curriculo, especialmente en primaria, no siempre se basa (totalmente) en disciplinas comunes como
las ciencias, las matematicas, los estudios sociales y las TIC. En cambio, estd organizado en torno a
areas de conocimiento mas amplias que incluyen varias disciplinas tradicionales. Las indicaciones
especificas del tiempo lectivo sugieren que tal organizacién curricular existe en algunos paises.

Como indica la figura 3.1, en la mayoria de los sistemas educativos, las autoridades educativas del mas
alto nivel definen el tiempo lectivo para ciencias por separado. En otras palabras, el tiempo lectivo de
ciencias no esta incluido ni incluye el tiempo lectivo de otras materias o areas de conocimiento.

Sin embargo, en 16 sistemas educativos, las autoridades educativas del mas alto nivel asignan tiempo
lectivo para ciencias junto con otras materias del curriculo en uno o mas grados de educacion primaria
o primera etapa de educacion secundaria. En casi todos estos sistemas, el tiempo lectivo en ciencias,
tal como lo definen las autoridades educativas del mas alto nivel, incluye el tiempo lectivo en estudios
sociales (Republica Checa, Francia, Croacia, Austria, Bosnia y Herzegovina, Liechtenstein, Montenegro
y Serbia) o tecnologia (Bélgica (Comunidades germandfona y flamenca), Irlanda, Francia, Chipre,
Malta, Austria y Montenegro). En Francia, ademas de las dos asignaturas citadas anteriormente, el
tiempo lectivo en ciencias comprende el tiempo de aprendizaje en TIC. En todos estos casos, el centro
de estas areas de conocimiento tan amplias esta puesto, en cierto modo, en la ciencia.

Lo contrario se encuentra en Bulgaria e Italia, donde areas de conocimiento amplias, incluidas las
ciencias, se centran en los estudios sociales (Bulgaria) y las matematicas (ltalia). Finalmente, Suiza
presenta una situacion mixta: en educacién primaria, un area de conocimiento centrada en estudios
sociales incluye tiempo lectivo para la ciencia y la tecnologia, mientras que en la primera etapa de
educacion secundaria, el tiempo lectivo para la ciencia incluye tiempo de ensefianza para la tecnologia.

(**) Bélgica (Comunidades francesa y flamenca), Republica Checa, Estonia, Irlanda, Grecia, Esparia, Letonia, Hungria, Portugal,
Eslovaquia, Finlandia, Albania y Montenegro.
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En aproximadamente la mitad de los casos mencionados anteriormente, esta disposicion particular del
tiempo lectivo para la ensefianza de las ciencias afecta a todos los grados de la educacion primaria. En
Bulgaria, Chipre, Bosnia y Herzegovina y Montenegro, se aplica solo a algunos grados de primaria,
mientras que en Bélgica (Comunidad germandfona), Suiza y Liechtenstein se aplica tanto a la
educacion primaria como a la primera etapa de educacion secundaria. En Francia, el numero de cursos
en los que se aplica varia segun la materia de que se trate (ciencias sociales, TIC y tecnologia).
Finalmente, las autoridades educativas del mas alto nivel en ltalia no definen el tiempo lectivo para
ciencias como una materia separada, sino que lo definen para un area de conocimiento mas amplia
que comprende matematicas y ciencias.

| Figura 3.1. Asignacion del tiempo lectivo en ciencias, CINE 1-2, 2020-21

El tiempo lectivo para ciencias se
asigna por separado

El tiempo lectivo para ciencias se asigna
dentro de un &rea de conocimiento méas
amplia:

Las ciencias estan incluidas en el
tiempo lectivo para otras materias

Las ciencias incluye tiempo lectivo

|:| para

otras materias

Fuente: Eurydice.

Notas aclaratorias

El objetivo principal del mapa es mostrar si el tiempo lectivo para ciencias se asigna por separado o forma parte (o esta integrado
en) del tiempo lectivo de otras materias.

Este mapa tiene como objetivo proporcionar una representacion general de la educacion primaria y primera etapa de educacion
secundaria. Para los sistemas educativos en los que las ciencias incluyen (o estan integradas en) otras materias, la imagen
proporcionada podria hacer referencia solo a algunos grados de educacién primaria o primera etapa de educacién secundaria.

Notas especificas de paises

Bélgica (BE de, BE nl): Las autoridades educativas del mas alto nivel no determinan el tiempo lectivo para materias individuales
(flexibilidad horizontal), pero indican que la tecnologia debe ensefiarse con ciencias en la educacion primaria (Bélgica
[Comunidad flamencal]) o tanto en la educacion primaria como en la primera etapa de educacion secundaria (Bélgica [Comunidad
germandfona]).

Polonia: Para CINE 1, las autoridades educativas del mas alto nivel no determinan el tiempo lectivo para materias individuales
(flexibilidad horizontal) en los primeros tres cursos, por lo que esta categorizaciéon se aplica solo al ultimo curso de educacion
primaria (4.° grado).

Suiza: El mapa muestra la situacion en los 21 cantones de habla alemana y los bilinglies, que constituyen la mayor parte de
Suiza. En los cantones de habla francesa, las ciencias son una materia independiente en la mayoria de los cursos.

En contraste con el tiempo lectivo para ciencias, el tiempo lectivo para matematicas se asigna
Unicamente a la ensefianza de matematicas en todos los paises, excepto en Francia, Italia y Bosnia y
Herzegovina. En Francia, incluye el tiempo destinado a la ensefianza de las TIC (una materia
transversal) en los dos ultimos cursos de educacion primaria; en ltalia, incluye el tiempo lectivo para
ciencias, como se menciond anteriormente. Finalmente, en Bosnia y Herzegovina, las autoridades
educativas del mas alto nivel definen una cierta cantidad de tiempo lectivo para ensefiar
lectura/escritural/literatura y matematicas en el primer curso de educacion primaria.
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3.3. Tiempo de instruccion para las matematicas

Este apartado analiza el tiempo lectivo asignado para ensefar matematicas en la educacion primaria y
primera etapa de educacion secundaria. También examina la relacion entre el numero de horas
asignadas a matematicas, por un lado, y el tiempo lectivo de matematicas como proporcién del tiempo
total de instruccion, por otro lado. Todos los indicadores presentan la cantidad minima de tiempo lectivo
por ano tedrico (es decir, la carga total de ensefanza de matematicas para un nivel educativo dado
dividida por el numero de afios de ese nivel educativo). Este calculo elimina las variaciones resultantes
de las diferencias en el numero de grados en cada nivel educativo en toda Europa.

En primaria, el tiempo de ensefanza de matematicas por afio tedrico oscila entre 100 y 120 horas en
alrededor la mitad de los sistemas educativos para los que hay datos (véase la figura 3.2); en la otra
mitad, supera las 120 horas, aunque es Portugal el pais con mayor numero de horas lectivas (251
horas) (**). Bulgaria y Macedonia del Norte son los Unicos paises donde la cantidad de tiempo lectivo
es inferior a 100 horas por afio tedrico (76 y 80 horas, respectivamente).

Figura 3.2. Tiempo de instruccion en matematicas por curso escolar, CINE 1, 2020-21
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Fuente: Eurydice.

Notas aclaratorias

Tiempo de instruccion por afo escolar en educacion primaria: Se corresponde con el tiempo total de instruccién en educacion
primaria dividido por el nimero de afios en educacion primaria.

Flexibilidad horizontal: Las autoridades educativas del mas alto nivel determinan el tiempo de instruccién total para un grupo de materias
dentro de un grado especifico. Asi, los centros educativos/autoridades locales son libres de decidir cuanto tiempo asignar a materias
individuales.

Cuando la flexibilidad horizontal se aplica a algunos de los grados en primaria, esos grados se excluyen del calculo de los cursos
escolares.

Notas especificas de paises

Dinamarca: Los datos corresponden al tiempo lectivo de los Ultimos seis cursos de educacion primaria (estudiantes de 7 a 13 afios),
que comprende siete cursos, por lo que el tiempo lectivo se divide entre 6. La flexibilidad horizontal se aplica en el primer grado
(estudiantes de 6 afos).

Francia: Los datos incluyen el tiempo lectivo en TIC en los dos Ultimos cursos de educacién primaria.

Polonia: En los primeros tres cursos de educacion primaria, que esta formada por cuatro cursos, se aplica la flexibilidad horizontal. El

(®) Cabe sefialar que los datos de Portugal se calculan sobre la base de los primeros cuatro cursos de educacion primaria, que
esta compuesta por seis cursos.
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tiempo lectivo se define para matematicas solo en el tltimo grado de educacién primaria.

Portugal: Los datos corresponden al tiempo lectivo de los primeros cuatro cursos de educacion primaria, que tiene un total de seis cursos,
por lo que el tiempo lectivo se divide por 4. La flexibilidad horizontal se aplica en los dos ultimos cursos.

Bosnia y Herzegovina: Los datos no incluyen el tiempo lectivo de matematicas en el primer curso.

Suiza: Los datos muestran la situacion de los 21 cantones de habla alemana y los bilinglies, que constituyen la mayor parte de Suiza.
Macedonia del Norte: Debido a la pandemia de COVID-19, el nimero de dias de instruccién se redujo de 180 a 159. Ademas, la duracion
de las clases se redujo en 10 minutos (aprendizaje a distancia), lo que redujo ain mas el tiempo total de instruccion. Se llevé a cabo el
programa docente 2020-21.

Ademas de Portugal, algunos paises ofrecen 150 horas o mas para la ensefianza de las matematicas
por curso escolar: Dinamarca, Alemania, Irlanda, Francia, Chipre y Luxemburgo. En Francia, el tiempo
de instruccién para matematicas incluye el tiempo de instruccién en TIC (una materia transversal) en
los dos ultimos cursos de educacion primaria. Por el contrario, en Bosnia y Herzegovina, el tiempo de
ensefianza de matematicas en el primer curso forma parte de la carga docente de lectura, escritura y

literatura.

Como se explicod anteriormente, en Bélgica, Italia, los Paises Bajos y Polonia, los centros educativos
deciden cémo distribuir el tiempo total de instruccion entre las materias del curriculo para todos o la
mayoria de los grados de educacion primaria (flexibilidad horizontal). En Polonia, esta flexibilidad
horizontal afecta a 3 de los 4 afios de educacion primaria. En Dinamarca y Portugal, los centros
educativos tienen esta autonomia en algunos afios en primaria (el primer curso (de un total de siete)
para estudiantes de 6 afios en Dinamarca y los dos ultimos (de un total de seis) en Portugal).

En la primera etapa de educacién secundaria, el tiempo minimo de instruccién por curso escolar para
matematicas oscila entre 100 y 120 horas en alrededor de 21 sistemas educativos (véase la figura 3.3).
Esta por debajo de las 100 horas en seis paises: Irlanda, Grecia, Chipre, Hungria, Malta y Macedonia
del Norte. En el otro extremo de la balanza, 12 sistemas educativos ofrecen mas de 120 horas por
curso escolar para la ensefianza de las matematicas, y Dinamarca ofrece el mayor nimero de horas
(es decir, 150 horas). Destaca Italia, ya que el tiempo lectivo de mateméaticas también incluye horas de
ensefianza de ciencias.

La mayoria de los sistemas educativos ofrecen menos tiempo de ensefianza de matematicas en la
primera etapa de educacién secundaria que en educacion primaria. Esta disminucion es
particularmente significativa (es decir, mas del 50 %) en Irlanda y Portugal. En Alemania, Francia,
Chipre, Luxemburgo, Malta y Serbia, la disminucion ronda el 20 %. Cabe destacar que estos paises
tienen un numero comparativamente elevado de horas lectivas en educacion primaria. Es necesario
destacar el caso de Francia: a pesar de una caida importante (25%), todavia se encuentra entre los
paises con una cantidad comparativamente alta de tiempo de instruccion en matematicas en la primera
etapa de educacion secundaria.

Algunos paises que se encuentran en el extremo inferior del rango de horas lectivas en la primera etapa
de educacién secundaria también tienen una cantidad relativamente baja de horas de instruccion de
matematicas en educacién primaria. Este es especialmente el caso en Macedonia del Norte, y también,
en cierta medida, en Bulgaria, Croacia, Finlandia, Albania y Montenegro, donde alrededor 100 horas
por curso se dedican a la ensefanza de las matematicas tanto en la educacion primaria como en la
primera etapa de la educacion secundaria.
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Figura 3.3. Tiempo de instruccion en matematicas por curso, CINE 2, 2020-21
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Notas aclaratorias

Tiempo de instruccion por curso escolar en la primera etapa de educacion secundaria: Corresponde al tiempo total de
instruccion en la primera etapa de educacion secundaria dividido por el numero de afos en la primera etapa de educacion
secundaria.

Flexibilidad horizontal: Las autoridades educativas del mas alto nivel determinan el tiempo de instruccion total para un grupo
de materias dentro de un grado especifico. Asi, los centros educativos/autoridades locales son libres de decidir cuanto tiempo
asignar a materias individuales.

Notas especificas de paises

Italia: Los datos incluyen el tiempo lectivo de ciencias en los tres cursos de la primera etapa de educacion secundaria.
Luxemburgo: LU1 corresponde a enseignement secondaire classique (educacién secundaria clasica); LU2 corresponde a
enseignement secondaire général (educacién secundaria general).

Austria: AHS corresponde a Allgemeinbildende hohere Schule (educacion secundaria académica - grados 5-8) y MS
corresponde a Mittelschule (educacién secundaria obligatoria — grados 5-8).

Eslovaquia: SK1 corresponde a la primera etapa de educacion secundaria (grados 5-9) en Zakladna $kola (centro educativo
basico); SK2 corresponde al 5.° en Zakladna skola y los cuatro primeros grados de 8-rocné gymnazium (centro educativo de
primaria de 8 afios). Los calculos del tiempo lectivo para 8-roéné gymnazium incluyen datos para el primer afio de CINE 3.
Suiza: Los datos muestran la situacion de los 21 cantones de habla alemana y los bilinglies, que constituyen la mayor parte de
Suiza.

Liechtenstein: LI Gym corresponde a Gymnasium (tipo de centro educativo con requisitos avanzados); LI Obs corresponde a
Oberschule (tipo de centro educativo con requisitos basicos); LI Reals corresponde a Realschule (tipo de centro educativo con
requisitos intermedios).

Macedonia del Norte: Debido a la pandemia de COVID-19, el nimero de dias de instruccién se redujo de 180 a 159. Ademas,
la duracion de las clases se redujo en 10 minutos (aprendizaje a distancia), lo que redujo aiin mas el tiempo total de instruccion.
Se llevo a cabo el programa docente 2020-21.

Una gran cantidad de horas lectivas dedicadas a las matematicas no implica necesariamente que el
curriculo ponga mucho énfasis en las matematicas. La figura 3.4 intenta mostrar si una cantidad
significativa de tiempo de instruccién corresponde a un peso comparativamente significativo de las
matematicas dentro del curriculo. Mas especificamente, esta figura presenta la relacién entre el nUmero
agregado de horas en educacién primaria y secundaria para matematicas por curso escolar (eje x) y el
tiempo lectivo para matematicas como una proporcion del tiempo total de instruccion en educacion
primaria y primera etapa de educaciéon secundaria (eje y).
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Figura 3.4. Tiempo de instruccion en matematicas por curso escolar y como proporcion del tiempo total de
instruccion, CINE 1-2, 2020-21

" 70 80 0 100 110 120 130 140 150 160 170 180 190 200 5 Notas aclaratorias

Fpr

Tiempo de instrucciéon por
| curso escolar en educacion
21 ! 21 primaria y primera etapa de

educacion secundaria:
{ Corresponde al tiempo total de
20 ! ! 20 ensefanza en horas en educacion
primaria y primera etapa de
educacion secundaria dividido por
19 | 19 el ndmero de afios en educacion
HR primaria y primera etapa de
o educacion secundaria.

st Luze$ R Flexibilidad  horizontal:  Las
autoridades educativas del més
17 BA CH 1 [ 7 alto nivel determinan el tiempo de
MEle © MT o instruccion total para un grupo de
o RSP |/L elioma® materias dentro de un grado
RO“I cy | @ES especifico. Asi, los centros
DE¢ ®LIGym educativos/autoridades  locales
R oAT VSHAHS son libres de decidir cuanto tiempo
*NO asignar a materias individuales.

Tiempo de instruccion como
proporcion del tiempo total de instruccion (CINE 1-2) (%)

ALe
sie T
SK1e

Ece T@cz

T La figura no muestra los sistemas
BG Fle +

1 educativos con flexibilidad
° #5K2 b DK horizontal en todo_s o Ig mayo!'ia de
EL los cursos de primaria o primera
HUe etapa de educacion secundaria

13 3 (es decir, Bélgica, ltalia, los Paises
70 80 9% 100 110 120 130 140 150 160 170 180 190 200 Bajos y Polonia)

Numero de horas por curso escolar (que cubre CINE 1-2) Fuente: Eurydice.

Notas especificas de paises
Véanse las figuras 3.2y 3.3.

Austria: VS + AHS significa Volkschule (centro educativo de primaria — grados 1-4) + Allgemeinbildende héhere Schule (AHS;
centro educativo de secundaria — grados 5-8); VS + MS significa Volkschule (centro educativo de primaria — grados 1-4) +
Mittelschule (educacion secundaria obligatoria — grados 5-8).

Como era de esperar, el diagrama de dispersion muestra una relacién importante y positiva entre ambos
conjuntos de datos. La mayoria de los sistemas educativos se situan en la linea de tendencia que va
de Hungria (pocas horas nocionales y bajo porcentaje) a Portugal (gran numero de horas y alto
porcentaje) (%).

Teniendo en cuenta esta tendencia y el numero de horas dedicadas a las matematicas, los sistemas
educativos mas alejados de tendencia mayoritaria, es decir, Croacia, Bosnia y Herzegovina (%),
Montenegro y Macedonia del Norte, tienen un alto porcentaje de tiempo de instruccion dedicado a las
matematicas en relacion con el ndmero de horas tedricas. En otras palabras, a pesar de tener un
numero relativamente menor de horas lectivas (en comparacion con otros paises), sus curriculos ponen
mas énfasis en las matematicas (en comparacion con paises con un numero similar de horas lectivas).
La misma observacion también se puede hacer sobre Letonia, Malta, Suecia, Albania y Serbia, aunque
en menor medida.

() Los datos de Portugal se calculan sobre la base de algunos de los cursos de educacion primaria (véase la figura 3.2 y notas
especificas del pais).

(*") En Bosnia y Herzegovina, los datos no incluyen el tiempo de ensefianza de matematicas en el primer curso, lo que puede
explicar en parte la reducida cantidad de tiempo de ensefianza.
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La situacion contraria parece ser mucho menos frecuente. En otras palabras, solo un par de paises —
Dinamarca e Irlanda (®)— muestran un porcentaje relativamente bajo de tiempo lectivo dedicado a las
matematicas en relacién con el numero de horas tedricas, en comparacion con otros paises.

3.4. Tiempo de instruccion para las ciencias

Este apartado se centra en las ciencias. Examina el tiempo lectivo dedicado a ella en educacion
primaria y primera etapa de educacion secundaria. Ademas, al igual que el apartado anterior hizo con
las matematicas, analiza la relacién entre el niumero de horas dedicadas a las ciencias y el tiempo
lectivo de ciencias como proporcion del tiempo total de instruccion en educacién primaria y primera
etapa de educacion secundaria. Este andlisis es util para entender la importancia de la ensefianza de
las ciencias en relacion con el resto de las materias del curriculo.

La figura 3.5 presenta el numero de horas asignadas a ciencias por curso escolar en educacion
primaria. Centrandonos en los sistemas educativos que ofrecen tiempo de instruccion solo para
ciencias, el numero de horas lectivas por curso escolar oscila entre 20 en Hungria y 82 en Grecia.
Comparativamente, Grecia tiene un nimero de horas especialmente alto, ya que el siguiente pais en
la escala (Finlandia) proporciona 67 horas para ensefiar ciencias en primaria. En la mayoria de los
paises, la carga docente de ciencias se situa entre 30 y 60 horas por curso. Los paises que se
encuentran por debajo del extremo inferior de este rango son Alemania, Lituania y Hungria, mientras
que por encima del extremo superior de este rango se encuentran Luxemburgo e Islandia, ademas de
Grecia y Finlandia.

Figura 3.5. Tiempo de instruccion en ciencias por curso escolar, CINE 1, 2020-21
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Fuente: Eurydice.

Notas aclaratorias

Tiempo de instruccion por afo escolar en educacion primaria: Se corresponde con el tiempo total de instruccién en educacion
primaria dividido por el nimero de afios en educacion primaria.

Flexibilidad horizontal: Las autoridades educativas del mas alto nivel determinan el tiempo de instruccién total para un grupo de materias

dentro de un grado especifico. Asi, los centros educativos/autoridades locales son libres de decidir cuanto tiempo asignar a materias
individuales.

Notas especificas de paises

Bulgaria: Los datos no incluyen el tiempo lectivo en ciencias para los dos primeros cursos de educacién primaria, que estd compuesta
por cuatro cursos.

Republica Checa, Croacia, Liechtenstein y Serbia: Los datos incluyen el tiempo lectivo para estudios sociales asignado en todos los
cursos de educacion primaria.

(*®) Los datos de Dinamarca se calculan sobre la base de algunos de los cursos de educacion primaria (véase la figura 3.2 y las
notas especificas del pais).
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Dinamarca: Los datos corresponden al tiempo lectivo de los Ultimos seis cursos de educacion primaria (estudiantes de 7 a 13 afios),
que comprende siete cursos, por lo que el tiempo lectivo se divide entre 6. La flexibilidad horizontal se aplica en el primer grado
estudiantes de 6 afos).

Irlanda y Malta: Los datos incluyen el tiempo lectivo para tecnologia asignado en todos los cursos de educacién primaria.

Francia: Los datos incluyen el tiempo lectivo para estudios sociales y TIC asignado en los primeros tres cursos de educacion primaria, y
el tiempo lectivo para tecnologia asignado en todos los cursos de educacion primaria.

Chipre: En cuatro de los seis cursos de educacion primaria, los datos incluyen tiempo lectivo para tecnologia.

Austria: Los datos incluyen el tiempo lectivo para estudios sociales y tecnologia asignado en todos los cursos de educacion primaria.
Polonia: En los primeros tres cursos de educacion primaria, que estad formada por cuatro cursos, se aplica la flexibilidad horizontal. El
tiempo lectivo se define para ciencias solo en el ultimo curso de educacion primaria.

Bosnia y Herzegovina: En cuatro de los cinco cursos de educacion primaria, los datos incluyen tiempo lectivo para estudios sociales.
Suiza: En los 21 cantones de habla alemana y los bilingiies, que constituyen la mayor parte de Suiza, el tiempo lectivo para ciencias esta
integrado en el tiempo lectivo para estudios sociales. En los cantones de habla francesa, la ciencia es una materia separada en la mayoria
de los cursos.

Montenegro: Los datos incluyen el tiempo lectivo para estudios sociales en tres de los cinco cursos de primaria y para tecnologia en los
primeros cuatro cursos de primaria.

Macedonia del Norte: Debido a la pandemia de COVID-19, el nimero de dias de instruccion se redujo de 180 a 159. Ademas, la duracion
de las clases se redujo en 10 minutos (aprendizaje a distancia), o que redujo aun mas el tiempo total de instruccion. Se llevé a cabo el
programa docente 2020-21.

Como se ha indicado anteriormente (véase la figura 3.1), el tiempo lectivo para ciencias, especialmente
en primaria, puede incluir tiempo lectivo para otras materias, particularmente estudios sociales o
tecnologia. Este es el caso de Republica Checa, Austria, Bosnia y Herzegovina y Liechtenstein, que
tienen el mayor numero de horas lectivas. En el otro extremo de la escala, la extremadamente baja
cantidad de tiempo lectivo asignado a las ciencias en Bulgaria también puede explicarse por
disposiciones especificas del tiempo lectivo. De hecho, durante los dos primeros afios de la educacién
primaria no hay horas de ensefianza especificas para la ciencia como materia separada. El tiempo
lectivo para ciencias se incluye en una materia curricular mas amplia que comprende ciencias y estudios
sociales, con un enfoque ligeramente destacado en los estudios sociales. Finalmente, la cantidad de
tiempo lectivo en ciencias en Irlanda, Chipre y Malta es relativamente baja (menos de 50 horas por
curso escolar), considerando que este tiempo incluye el tiempo lectivo en tecnologia (véanse las notas
especificas de cada pais debajo de la figura 3.5).

La figura 3.6 ilustra el tiempo dedicado a la ensefanza de las ciencias en la primera etapa de educacion
secundaria.

Figura 3.6. Tiempo de instruccion en ciencias por curso escolar, CINE 2, 2020-21
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Fuente: Eurydice.

Notas aclaratorias

Tiempo de instruccion por ano escolar en educacion primaria: Corresponde al tiempo total de instruccion en la primera etapa de
educacioén secundaria dividido por el numero de afios en la primera etapa de educaciéon secundaria.

Flexibilidad horizontal: Las autoridades educativas de maximo nivel indican el tiempo total de instruccién para un grupo de materias
dentro de un curso especifico. Asi, los centros educativos/autoridades locales son libres de decidir cuanto tiempo asignar a materias
individuales.

Asignaturas flexibles obligatorias elegidas por los centros educativos: Corresponde a la cantidad total de tiempo lectivo obligatorio
indicado por las autoridades educativas del mas alto nivel, que las autoridades regionales, las autoridades locales, los centros educativos
o el profesorado asignan a materias de su eleccion (o materias que eligen de una lista definida por las autoridades educativas del mas
alto nivel).

Notas especificas de paises

Irlanda: Desde la reforma curricular iniciada en 2014, los centros educativos han tenido una autonomia considerable en el disefio de sus
planes de estudio. Concretamente, significa que los centros educativos eligen sus materias obligatorias (por ejemplo, ciencias) de entre
un gran numero de materias. Los centros educativos también definen la cantidad de tiempo lectivo que se les asigna. En cuanto a las
autoridades educativas del mas alto nivel, determinan el tiempo lectivo obligatorio total y el tiempo lectivo para unas pocas materias
seleccionadas centralmente (es decir, matematicas, inglés, irlandés, estudios sociales, educacion fisica y educacién social, personal y
sanitaria).

Francia: Los datos incluyen el tiempo lectivo de tecnologia en el primer curso de la primera etapa de educacién secundaria.

Italia: Las autoridades educativas de mas alto nivel no definen el tiempo lectivo para ciencias como una materia separada, sino para un
area de conocimiento mas amplia que comprende ciencias y matematicas.

Luxemburgo: LU1 corresponde a enseignement secondaire classique (educacién secundaria clasica); LU2 corresponde a enseignement
secondaire général (educacion secundaria general).

Eslovaquia: SK1 corresponde a la primera etapa de educacion secundaria (grados 5-9) en Zakladna $kola (centro educativo basico);
SK2 corresponde a 5.° grado en Zakladna $kola y los cuatro primeros grados de 8-ro¢né gymnazium (centro educativo de primaria de 8
afos). Los calculos del tiempo lectivo para 8-ro¢né gymnazium incluyen datos para el primer afio de CINE 3.

Suiza: Los datos muestran la situacion de los 21 cantones de habla alemana y los bilinglies, que constituyen la mayor parte de Suiza.
Liechtenstein: LI Gym corresponde a Gymnasium (tipo de centro educativo con requisitos avanzados); LI Obs corresponde a Oberschule
(tipo de centro educativo con requisitos basicos); LI Reals corresponde a Realschule (tipo de centro educativo con requisitos intermedios).
Los datos incluyen el tiempo lectivo para estudios sociales en todos los grados de Oberschule y Realschule. En el Gymnasium, este es
el caso de los primeros tres grados (de cuatro) de la primera eta de educacion secundaria. Las autoridades educativas del mas alto nivel
definen el tiempo lectivo por separado para las dos materias en el Ultimo grado. Esto explica por qué el Gymnasium tiene una menor
cantidad de tiempo lectivo que los otros dos itinerarios: en el Ultimo grado de la primera etapa de educacion secundaria, en contraste con
Oberschule y Realschule, los datos solo incluyen el tiempo lectivo para ciencias.

Macedonia del Norte: Debido a la pandemia de COVID-19, el nimero de dias de instruccion se redujo de 180 a 159. Ademas, la duracion
de las clases se redujo en 10 minutos (aprendizaje a distancia), lo que redujo aun mas el tiempo total de instruccion. Se llevé a cabo el
programa docente 2020-21.

Como muestra la figura 3.6, el tiempo dedicado a la ensefianza de ciencias aumenta sustancialmente
en la primera etapa de educacion secundaria. La cantidad de tiempo lectivo varia de 64 horas en
Macedonia del Norte a 175 horas en Estonia. En la mayoria de los paises, el tiempo dedicado a la
ensefianza de las ciencias supera las 100 horas por curso escolar. Ademas de Macedonia del Norte,
Luxemburgo (enseignement secondaire classique), Malta e Islandia tienen una cantidad
particularmente baja de tiempo lectivo en ciencias (es decir, 66 horas, 72 horas y 68 horas,
respectivamente). Por el contrario, junto con Estonia, Dinamarca, Republica Checa y Portugal, ofrecen
el mayor numero de horas para la ensefianza de ciencias (160 horas, 154 horas y 158 horas,
respectivamente).

En comparacion con la educacion primaria, el nimero de horas en la primera etapa de educacion
secundaria es mayor en todos los sistemas educativos, excepto en Luxemburgo (enseignement
secondaire classique) y Liechtenstein (Gymnasium), donde el curriculo dedica la misma cantidad de
tiempo lectivo para ambos niveles. En alrededor de la mitad de los sistemas educativos, el numero de
horas para ensefar ciencias se duplica al menos en la primera etapa de educacion secundaria. En
Estonia, Hungria y Rumania, este numero se cuadruplica y en Bulgaria es mas de cinco veces mayor
que en la educacion primaria. Sin embargo, Bulgaria (en particular), Hungria y Rumania tienen una
cantidad particularmente pequefia de tiempo lectivo en educacion primaria (véase la figura 3.5).
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La figura 3.7 presenta la relaciéon entre el numero total de horas dedicadas a ciencias en la educacion
primaria y secundaria por curso escolar (eje x) y el tiempo lectivo en ciencias como proporcion del
tiempo total de instruccién en la educacion primaria y primera etapa de educacién secundaria (eje y).
Como en matematicas, la relacion entre los dos conjuntos de datos es importante y positiva: cuantas
mas horas se dedican a la ciencia, mayor es la proporcion de ciencia en el curriculo. Surge una clara
tendencia, desde Hungria (numero reducido de horas y bajo porcentaje) hasta Republica Checa
(numero importante de horas y alto porcentaje). Liechtenstein (Gymnasium, Realschulr y Oberschule)
se destaca, ya que el tiempo lectivo para ciencias incluye el tiempo lectivo para estudios sociales
(véanse las figuras 3,5 y 3,6 y sus notas especificas para cada pais).

Figura 3.7. Tiempo de instruccion en ciencias por curso escolar y como proporcion del tiempo total de
instruccion, CINE 1-2, 2020-21
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Numero de horas por curso escolar (que cubre CINE 1-2) Fuente: Eurydice.

Notas especificas de paises
Véase las figuras 3.5y 3.6.

De manera similar a lo que se ha observado para las matematicas, el porcentaje de horas lectivas
dedicadas a las ciencias dentro del tiempo lectivo total es alto en Macedonia del Norte, en comparacion
con paises con un numero similar de horas lectivas. Para Croacia, Bosnia y Herzegovina y Montenegro,
que muestran un patrén similar, el tiempo lectivo para ciencias incluye el tiempo de ensefianza de
estudios sociales en primaria, lo que podria introducir algun sesgo en la comparacién. Por el contrario,
el porcentaje de tiempo lectivo dedicado a las ciencias es menor en Dinamarca que en otros paises
con una cantidad similar de tiempo lectivo. En Dinamarca, sin embargo, el enfoque utilizado para
calcular la cantidad de tiempo lectivo por curso escolar difiere ligeramente del utilizado en otros paises
(consultese la nota especifica del pais debajo de la figura 3.5).
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Resumen

El tiempo es una dimensién obvia de cualquier proceso de aprendizaje. Sin embargo, no existen
pruebas de ninguna investigacion que apunten a establecer una cantidad ideal de tiempo lectivo para
el aprendizaje de matematicas o ciencias. En cambio, algunos estudios demuestran que el tiempo
adicional para el aprendizaje de matematicas o ciencias mejora el rendimiento académico del
alumnado. Sin embargo, la importancia de este resultado debe sopesarse cuidadosamente frente al
numero limitado de estudios, que tienen disefios muy variados de la investigacion. Mas alla del tiempo
lectivo, una ensefanza eficaz es muy importante para que se produzca un aprendizaje satisfactorio.

Definir el tiempo total de instruccién (es decir, para todas las materias del curriculo) es responsabilidad
de las autoridades educativas del mas alto nivel en todos los paises. Asignar este numero total de horas
a todas las materias del curriculo también es prerrogativa de las autoridades educativas del mas alto
nivel. En algunos paises, sin embargo, se comparte con los centros educativos o las autoridades
locales.

El tiempo de ensefianza dedicado a las matematicas es mayor en primaria que en secundaria en la
mayoria de los sistemas educativos. En educacion primaria, el numero de horas tedricas dedicadas a
la ensefianza de las matematicas oscila entre 100 y 120 por curso (*°) en aproximadamente la mitad de
los sistemas/trayectos educativos; en la otra mitad, es superior a 120. En la primera etapa de educacion
secundaria, este numero de horas tedéricas también varia entre 100 y 120 en aproximadamente la mitad
de los sistemas educativos; es superior a 120 en una docena de sistemas/trayectos educativos e inferior
a 100 en los seis restantes.

En el caso de las ciencias, el panorama general que arrojan los datos muestra que el tiempo lectivo
aumenta en el primer ciclo de educacion secundaria en casi todos los sistemas/trayectos educativos
(es decir, la tendencia opuesta observada para las matematicas). En mas de la mitad de los
sistemas/trayectos educativos, el numero de horas tedricas por ano al menos se duplica en
comparacion con la educacion primaria. El lugar de la ciencia en el curriculo hace que la comparacion
entre paises sea mas dificil, especialmente en primaria. En este nivel educativo, en una docena de
paises, las ciencias forman parte de un area de conocimiento mas amplia, que comprende mas de una
disciplina tradicional, como la ciencia y los estudios sociales. En estos casos, el tiempo lectivo para
ciencias incluye (o esta incluido en) el tiempo lectivo para otras materias del curriculo, en particular,
estudios sociales, tecnologia y TIC.

Cuando es factible, la comparacion entre el tiempo lectivo dedicado a las matematicas por un lado y el
dedicado a las ciencias por otro genera una imagen distinta dependiendo del nivel educativo
considerado. En educacion primaria, el numero de horas dedicadas a las matematicas supera el
destinado a las ciencias en todos los sistemas educativos. En la primera etapa de educacion
secundaria, las matematicas siguen teniendo mas peso en el curriculo que las ciencias en algo mas de
la mitad de los sistemas educativos. Sin embargo, en casi un tercio de los sistemas educativos ocurre
lo contrario. Finalmente, en los casos restantes, las matematicas y las ciencias tienen un niumero similar
de horas lectivas ().

Finalmente, el analisis muestra que, en la mayoria de los paises, una cantidad significativa de tiempo
lectivo corresponde a un peso comparativamente significativo de matematicas/ciencias dentro del
curriculo, siendo igualmente cierto lo contrario (una cantidad reducida de tiempo lectivo corresponde a
un peso comparativamente pequefio de matematicas/ciencias dentro del curriculo).

(*) El tiempo lectivo por curso teorico en un nivel educativo determinado corresponde al tiempo total de ensefianza en horas
en ese nivel educativo dividido por el nimero de afios de ese nivel educativo.

(®®) El informe bienal de Eurydice sobre el tiempo lectivo proporciona un analisis mas completo de la asignacion del tiempo
lectivo a todas las materias del curriculo en la educacion obligatoria a tiempo completo (Comision Europea/EACEA/Eurydice,
2021a).
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CAPITULO 4. ORGANIZACION CURRICULAR, DOCENTES Y EVALUACION

La forma como se ensefian las matematicas y las ciencias en los centros educativos influye mucho en
las actitudes del alumnado hacia estas materias, asi como en su motivacién para estudiar y, en
consecuencia, en su rendimiento. Los documentos oficiales, como los curriculos y documentos
similares, suelen especificar, ademas del tiempo que debe dedicarse a la ensefianza de las
matematicas y las ciencias (véase el capitulo 3), como debe organizarse la ensefianza de estas
materias. Por lo general, las matematicas tienden a figurar como una materia separada en los planes
de estudio de la educacion obligatoria, mientras que las ciencias pueden ensefiarse como una materia
curricular integrada o como materias separadas, como biologia, fisica y quimica (Comision
Europea/EACEA/Eurydice, 2021a).

Hace tiempo que se da un debate académico sobre la eficacia de la integracion de asignaturas
escolares como las ciencias. Con el cambio a las sociedades de la informacion y el conocimiento, asi
como los nuevos desafios econémicos, ha aumentado la demanda de capacidades y competencias
como la creatividad, la resolucion de problemas y el pensamiento critico (Treacy, 2021). Algunos
analisis han concluido que estas capacidades y competencias podrian desarrollarlas los centros
educativos a través de la integracion importante de las materias. Por ejemplo, los modelos cientificos
pueden brindar representaciones fisicas o visuales de conceptos matematicos abstractos, mientras que
las matematicas pueden fomentar una mejor comprension de los conceptos cientificos a través de
representaciones numéricas de dichos fenémenos (West, Vasquez-Mireles y Coker, 2006).

Algunos estudios empiricos respaldan la integracion de las asignaturas en los centros educativos y
demuestran unos resultados positivos para el aprendizaje (por ejemplo, Hurley, 2001) e incluyen
comentarios positivos del profesorado implicado (Treacy y O’Donoghue, 2014). En particular, los
estudios que analizaron los efectos de un enfoque integrado de la ciencia, la tecnologia, la ingenieria y
las matematicas encontraron que la integracién conduce a un mayor interés y aprendizaje del alumnado
(Becker y Park, 2011; Gardner y Tillotson, 2019).

Sin embargo, aunque la integracion de asignaturas ha encontrado algun apoyo empirico, también
existen barreras para ello. Algunos de estos impedimentos son la necesidad de tiempo adicional, la
planificacion de la ensefianza en equipo, la coordinacion de las evaluaciones del alumnado vy la
disponibilidad de modelos de ensefianza y materiales didacticos apropiados (Treacy, 2021; West,
Vasquez-Mireles y Coker, 2006). También se ha demostrado que el conocimiento del profesorado en
las diferentes materias es un tema clave. La integracion de asignaturas requiere que el profesorado
tenga un cierto nivel de conocimiento tanto de contenido como pedagdgico para ensefiar el contenido
al alumnado cada disciplina con éxito (Beswick y Fraser, 2019; Frykholm y Glasson, 2005; Ni Riordain,
Johnston y Walshe, 2016).

Por lo tanto, cuando se trata de la organizacién de la ensefianza de materias como matematicas y
ciencias en los centros educativos hay que tener en cuenta una gran variedad de aspectos, y este
capitulo tiene como objetivo investigar como las autoridades educativas del mas alto nivel en toda
Europa los abordan. El primer apartado presenta una descripcién general de las pautas proporcionadas
en los curriculos nacionales actuales respecto a la organizacion de la educacion de las ciencias en la
educacion primaria y primera etapa de educacion secundaria, es decir, si la ciencia debe ensefarse
como una materia separada o integrada (como se mencioné anteriormente, las matematicas tienden a
ensefiarse como materia aparte).

A continuacion, el segundo apartado analiza los tipos de docentes (generalistas o especialistas) que,
de acuerdo con los curriculos, deben ensefar ciencias y matematicas, respectivamente. Este apartado
también investiga a la disponibilidad de docentes de matematicas y ciencias totalmente cualificados en
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toda Europa, asi como su necesidad de desarrollo profesional futuro en la ensefianza de estas materias,
segun datos de encuestas internacionales.

Ademas de los aspectos antes mencionados, existen otros factores criticos que afectan al aprendizaje
y el rendimiento del alumnado, incluida su evaluacion. En el tercer apartado de este capitulo se abordan
dos tipos especificos de evaluacion, es decir, los examenes certificados y las pruebas nacionales. Este
apartado también muestra como la pandemia de COVID-19 ha afectado a la aplicacién de estas
evaluaciones durante el curso 2020-21.

41. Organizacion de la ensefianza de las ciencias en la educacién obligatoria

La educacion cientifica en los centros educativos puede organizarse de dos maneras principales: ya
sea como una sola asignatura integrada o dividido en varias asignaturas. Un analisis de los curriculos
de la educacion obligatoria en los sistemas educativos europeos muestra que casi todos los sistemas
prescriben la ensefanza de las ciencias como una asignatura integrada al menos en una parte de la
educacion primaria (véase la figura 4.1 y el anexo 1).

En la etapa de educacion primaria, el objetivo es fomentar la curiosidad del alumnado, proporcionarle
conocimientos basicos del mundo y darle las herramientas para investigar mas. Muchos curriculos de
educacion primaria utilizan el término “educacion cientifica” o “ciencias naturales” para referirse a las
clases que incluyen elementos de biologia, fisica y quimica. Otros se refieren a areas de aprendizaje
mas amplias, como “conocimiento del medio”, “conocimientos sobre el mundo” o “naturaleza y
sociedad”. Estas areas mas amplias pueden cubrir, ademas de las materias basicas de ciencias,
elementos de geografia, tecnologia, historia y geologia.

En Bélgica (Comunidad flamenca), Republica Checa y Paises Bajos, las autoridades educativas del
mas alto nivel no especifican en los curriculos de educacién primaria como debe organizarse la
ensefianza de las ciencias. En su lugar, otorgan a las autoridades o cada centro educativo la autonomia
para decidir sobre este asunto. Sin embargo, Republica Checa y Paises Bajos informan que, como en
la mayoria de los paises europeos, la ciencia, en la practica, generalmente se ensefia como una materia
integrada en esta etapa educativa.

| Figura 4.1. Organizacion de la ensefianza de las ciencias segun los curriculos, CINE 1-2, 2020-21
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Nota aclaratoria

Para obtener mas informacion sobre la organizacion de la ensefianza de las ciencias en los sistemas educativos europeos, en
particular en aquellos que combinan la ensefianza de las ciencias como una materia integrada y como materias de ciencia
separadas (o en aquellos que combinan ambos enfoques con la autonomia de los centros o a nivel local) en primaria o primera
etapa de educacién secundaria, véase la figura 4.2 y el anexo .

Notas especificas de paises

Hungria: No hay ensefianza de ciencias en CINE 1/grados 1y 2 (véase también la figura 4.2). La informacién refleja el nuevo
plan de estudios basico nacional en todos los grados para tener una imagen general, aunque se estd implementando
gradualmente y los cambios se implementaron solo en 1.° y 5.° grado en el curso 2020-20.

Suiza: Los mapas presentan la situacion en los 21 cantones de habla alemana y los bilinglies (es decir, reflejan el enfoque mas
generalizado). En los cantones de habla francesa, la ciencia es una materia separada en la mayoria de los cursos.

Son pocos los sistemas educativos que siguen un enfoque diferente en la educacion primaria en
comparacion con la tendencia principal mencionada anteriormente, es decir, prescriben la ensefianza
de ciencias de asignaturas separadas (en Chipre) o la ensefianza de ciencias tanto integrada como de
asignaturas separadas (en Luxemburgo, Eslovaquia y Suecia).

Segun el plan de estudios de Chipre, las ciencias deben ensefiarse como asignaturas separadas en
primaria.

Luxemburgo, Eslovaquia y Suecia aconsejan ensefiar primero las ciencias como una materia integrada,
seguida de la ensefianza de las ciencias como materias separadas hacia el final de la educacion primaria
(véase también la figura 4.2).

El enfoque curricular en Luxemburgo, Eslovaquia y Suecia esta en proceso de cambios desde hace 10
afos (es decir, en desde el curso 2010-11; véase EACEA/Eurydice, 2011b). En ese momento, la ciencia
se ensefiaba solo como una materia integrada en la educacién primaria en Luxemburgo y Eslovaquia,
y en Suecia las autoridades locales y los centros educativos eran auténomos a la hora de decidir como
se organizaba la ensefianza de las ciencias. Por lo tanto, estos cambios estédn en desacuerdo con
algunos de los resultados empiricos mencionados al comienzo de este capitulo, que apoyan la
integracion de materias como la ciencia. Por el contrario, en el curso 2010-11, Finlandia fue el Unico
pais europeo donde se inicio la separacion de la ensefianza de las ciencias en varias materias en los
ultimos afios de la educacion primaria (EACEA/Eurydice, 2011b); sin embargo, el pais ahora ha pasado
a la ensefianza integrada de las ciencias (estudios ambientales) a lo largo de la educacion primaria.

En la primera etapa de educacion secundaria, la mayoria de los sistemas educativos europeos en sus
curriculos prescriben la ensefianza de asignaturas de ciencias por separado. Estas asignaturas suelen
ser biologia, fisica, quimica o geografia. Sin embargo, algunos sistemas educativos se desvian de esta
tendencia general. Por ejemplo, las méaximas autoridades educativas de Bélgica (Comunidades
francéfona y germandfona), Irlanda, Italia, Suiza, Islandia, Noruega y Turquia aconsejan la ensefianza
de las ciencias como una asignatura integrada desde la educacion primaria hasta el final de la primera
etapa de educacion secundaria.

Otros cuatro sistemas educativos (Francia, Malta, Portugal y Eslovenia) en sus curriculos prescriben la
ensefianza de las ciencias como una materia integrada en la primera etapa de educacién secundaria,
seguida de un cambio hacia la ensefianza de materias cientificas separadas durante los afos restantes
de este nivel educativo (véase también la figura 4.2). En realidad, se trata de una tendencia a la baja
(es decir, cada vez hay menos sistemas educativos que recomienden la ensefianza de ciencias como
una asignatura integrada en la primera etapa de educacién secundaria) en comparacioén con la situacion
en el curso 2010-11, cuando nueve de los sistemas educativos cubiertos en este analisis aconsejaban
la ensefianza de la asignatura de forma integrada seguida de asignaturas separadas en la primera
etapa de Educacion secundaria (EACEA/Eurydice, 2011b). Por lo tanto, parece haber un ligero cambio
general hacia una ensefianza de las ciencias mas diferenciada en la primera etapa de educacion
secundaria en toda Europa.
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Finalmente, en Hungria, el curriculo aconseja la ensefianza de las ciencias como materia integrada
durante los 2 primeros afos de la primera etapa de educacion secundaria; sin embargo, en los ultimos
3 afios de este nivel educativo, las autoridades locales o los centros educativos tienen autonomia para
decidir como se organiza la ensefianza de las ciencias. En Bélgica (Comunidad flamenca) y Republica
Checa, la autonomia de las autoridades/centros educativos locales para organizar las ciencias va desde
la educacion primaria hasta el final de la primera etapa de educacién secundaria. Sin embargo, en
Republica Checa, la ensefianza de las ciencias en materias separadas es, una vez mas, el enfoque
mas comun en la practica.

La figura 4.2 proporciona mas informacién sobre la organizacion de la ensefianza de las ciencias por
grado escolar. En la mayoria de los sistemas educativos europeos, los planes de estudios prescriben
que la ensefianza de las ciencias de forma integrada debe comenzar en el primer grado, excepto en
Hungria, donde se supone que debe comenzar en el tercer grado. Ademas, en la mayoria de los
sistemas educativos, los curriculos indican que la ensefianza de las ciencias de forma integrada debe
durar entre 4 y 6 afnos. Sin embargo, en Eslovaquia, se prescribe solo durante 2 afios. Bélgica
(Comunidades francofona y germanofona), Irlanda, Italia, Malta, Suiza, Islandia, Noruega y Turquia se
situan en el otro extremo del espectro, con entre 8 y 10 anos de ensefianza integrada de las ciencias.

Figura 4.2. Organizacion de la ensefianza de las ciencias por grado segtin curriculo, CINE 1-2, 2020-21
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Nota aclaratoria

Para obtener mas informacion sobre la organizacion de la ensefianza de las ciencias en los sistemas educativos europeos, véase
el anexo |.

Notas especificas de paises

Bulgaria: Se incluye aqui el 8.° grado, aunque forma parte de la segunda etapa de educacién secundaria (CINE 3), ya que este
grado es de interés para el andlisis del informe.

Dinamarca: El 10.° grado forma parte de la primera etapa de educacion secundaria (CINE 2); sin embargo, es un afio escolar
opcional.

Rumania: La educacion primaria (CINE 1) incluye un grado preparatorio, seguido de los grados 1-4.

Hungria: No hay ensefianza de ciencias en CINE 1/grados 1y 2 (véase también la figura 4.2). La informacién refleja el nuevo
plan de estudios basico nacional en todos los grados para tener una imagen general, aunque se esta implementando
gradualmente y los cambios se implementaron solo en 1.° y 5.° grado en el curso 2020-20.

Suiza: El grafico presenta la situacion en los 21 cantones de habla alemana y los bilingties (es decir, refleja el enfoque mas
generalizado). En los cantones de habla francesa, la ciencia es una materia separada en la mayoria de los cursos.

El final de la educacién primaria, que en muchos sistemas educativos coincide con el final del 6.° grado,
a menudo marca el final de la ensefianza de las ciencias de forma integrada (como se muestra en la
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figura 4.1). Después de eso, los curriculos de la mayoria de los sistemas educativos europeos
prescriben la ensefianza de las ciencias como asignaturas separadas, que suele durar de 2 a 4 afos.
En pocos paises, la ensefianza de las ciencias en asignaturas separadas se prescribe durante mas
tiempo. Este es el caso, por ejemplo, de Chipre (9 afios), Eslovaquia (7 afos) y Suecia (6 afios).

Cabe senalar que el alumnado de la primera etapa de educaciéon secundaria en Alemania, Austria,
Eslovaquia, Irlanda, Letonia, Luxemburgo, Paises Bajos, Suiza y Liechtenstein siguen diferentes
caminos o vias que tienen diferentes curriculos (véase también el capitulo 3, y Comisién
Europea/EACEA /Eurydice, 2020). Un analisis de la organizacion de la ensefianza de las ciencias en
los diferentes itinerarios educativos dentro de estos sistemas educativos reveld solo diferencias
minimas con la tendencia general en dos sistemas: Alemania y Paises Bajos.

En algunos Lander alemanes, las ciencias se ensefian como materia integrada en 5.° y 6.° grado del
centro educativo de secundaria (Hauptschule), en lugar de la ensefianza de las ciencias por materias
separadas, que es el enfoque en todas las demas vias.

En Paises Bajos, la primera etapa de Formacion Profesional (voorbereidend middelbaar
beroepsonderwijs) las trayectorias ofrecen ciencias como materias separadas en 9.° grado, mientras que
en la educaciéon preuniversitaria (voorbereidend wetenschappelijk onderwijs) y segunda etapa de
educacioén secundaria general (hoger algemeen voortgezet onderwijs), ademas de los primeros 2 afios de
primera etapa de educacién secundaria, hay autonomia local/escolar.

En los demas sistemas educativos con diferentes itinerarios, no existen diferencias en cuanto a la
organizacion de la ensefianza de las ciencias; sin embargo, las diferentes pistas pueden establecer
diferentes niveles de rendimiento para las distintas materias de ciencias.

4.2. El profesorado de matematicas y ciencias

Ademas de las indicaciones proporcionadas en los curriculos sobre la organizacién de la ensefianza
de las ciencias en los centros educativos, también hay pautas sobre quién debe ensefiar ciencias y
matematicas. En este apartado, en primer lugar, se presentan los requisitos oficiales y, en segundo
lugar, se investiga la disponibilidad de profesorado de matematicas y ciencias plenamente cualificado
en los sistemas educativos europeos.

Para que la ensefianza de las matematicas y las ciencias sea eficaz, los docentes deben contar con
amplios conocimientos tedricos y pedagoégicos sobre como se ensefian y aprenden mejor estas
materias (Ardzejewska, McMaugh y Coutts, 2010; Junqueira y Nolan, 2016). Por lo tanto, este apartado
también presenta informacién sobre la necesidad autopercibida de desarrollo profesional de los
docentes actuales en la ensefianza de estas materias, segun datos de encuestas internacionales.

4.2.1. Directrices oficiales sobre el profesorado de matematicas y ciencias

En el nivel de educacion primaria, los maestros generalistas ensefian la mayoria de las materias
escolares. Por lo general, estan calificados para ensefar todas —o casi todas— las materias o areas
tematicas prescritas en el plan de estudios. En la primera etapa de educaciéon secundaria, el
profesorado especialista suele ser el que imparte la instruccion. Generalmente esta cualificado para
impartir una o dos materias especificas (EACEA/Eurydice, 2011a; EACEA/Eurydice, 2011b).

La figura 4.3 presenta los resultados del analisis de los curriculos actuales en los sistemas educativos
europeos con respecto a los tipos de docentes que deberian enseiar matematicas y ciencias en los
centros educativos. Lo primero que hay que sefalar es que casi no hay diferencias entre las asignaturas
en cuanto a la tipologia del profesorado. En otras palabras, si debe ser el profesorado generalista o el
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especialista quien debe ensefarlas se aplica en la mayoria de los casos independientemente de la
materia, excepto en Malta.

En Malta, el profesorado generalista debe ensefiar matematicas hasta el final de la educacién primaria;
sin embargo, tanto el profesorado generalista como el especialista puede ensefiar ciencias durante los
ultimos 3 afios de educacion primaria, segun los documentos rectores.

En general, el analisis confirma el cuadro general presentado anteriormente. La mayoria de los
sistemas educativos europeos exigen que el profesorado generalista imparta instruccion en
matematicas y ciencias en el nivel primario (es decir, normalmente durante unos 4 a 6 afos). En la
mayoria de los casos, el final de la formacién impartida por el profesorado generalista coincide con el
final de la educacion primaria.

Después de la educacion primaria, a medida que la ensefianza de las matematicas se vuelve mas
compleja y las materias de ciencias comienzan a impartirse por separado (véanse las figuras 4.1y 4.2),
la mayoria de los sistemas educativos recomiendan que el profesorado especialista (es decir,
especificamente calificado en matematicas o ciencias) sea quien ensefie estas materias. Esta
ensefianza especializada puede durar de 2 afios (por ejemplo, en Bélgica (Comunidades francéfona y
germandfona)) a 6 afios (Lituania).

Se pueden sefialar algunas excepciones a estas tendencias generales. Por ejemplo, en Albania y
Noruega, pueden ensefiar matematicas y ciencias en la educaciéon primaria tanto el profesorado
generalista como el especialista (y en el caso de Noruega hasta el final de la primera etapa de
educacion secundaria) de acuerdo con los documentos oficiales de orientacion. En Letonia, Hungria,
Eslovenia, Suecia y Liechtenstein, el profesorado generalista debe ser el encargado de ensefar tanto
matematicas como ciencias durante los primeros afios de la educacién primaria. Sin embargo,
posteriormente, el profesorado generalista o especialista puede ensefiar matematicas y ciencias
durante varios afos o, en el caso de Liechtenstein, hasta el final de la educacion obligatoria.

En Bélgica (Comunidad flamenca), Dinamarca e Islandia, las autoridades locales/centros educativos
son autonomos a la hora de designar el tipo de profesor de matematicas y ciencias en la educacion
obligatoria. Sin embargo, Bélgica (Comunidad flamenca) confirmo que el panorama general presentado
anteriormente se aplica en la practica (es decir, la mayoria del profesorado de educacion primaria esta
formada por profesorado generalista, mientras que en la educacion secundaria casi todas las materias
son impartidas por profesorado especialista).
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Figura 4.3. Docentes de matematicas y ciencias segun curriculo, CINE 1-2, 2020-21
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Notas especificas de paises

Bulgaria: Aqui se incluye el 8.°, aunque forma parte de la segunda etapa de educacién secundaria (CINE 3), ya que este grado
es relevante para el analisis de este informe.

Dinamarca: El 10.° grado forma parte de la primera etapa de educacion secundaria (CINE 2); sin embargo, es un afo escolar
opcional.

Malta: La figura refleja la guia oficial con respecto al profesorado de matematicas. En ciencias, segun las orientaciones oficiales,
tanto el profesorado generalista como el especialista puede dar clase a alumnado de los ultimos 3 afios de educacion primaria.

Rumania: La educacién primaria (CINE 1) incluye un grado preparatorio, seguido de los grados 1-4.

4.2.2. Disponibilidad de profesorado de matematicas y ciencias

A pesar de las pautas oficiales con respecto a la provision de ensefianza de matematicas y ciencias
por parte de profesorado generalista o especialista, es posible que este profesorado no siempre esté
disponible en la practica. Se sabe que muchos sistemas educativos europeos sufren escasez de
docentes en general (Comision Europea/EACEA/Eurydice, 2021b). Por lo tanto, el presente analisis
investigo si la escasez también afecta al profesorado de matematicas y ciencias.

Los resultados confirman que, de hecho, la gran mayoria de los sistemas educativos experimentan una
escasez de docentes de matematicas o ciencias (véase la figura 4.4). Solo unos pocos sistemas
informan que no hay escasez actual de docentes de matematicas y ciencias: Grecia, ltalia, Chipre,
Hungria, Portugal, Rumania, Bosnia y Herzegovina, Suiza y Macedonia del Norte.

En el resto de los paises, las razones de la escasez de docentes de matematicas y ciencias, segun lo
informado por las autoridades educativas del mas alto nivel, incluyen la gran cantidad de docentes que
se jubilan, la cantidad insuficiente de estudiantes de magisterio y el atractivo de las TIC y otros sectores,
que ofrecen mejores perspectivas de empleo. En consecuencia, el profesorado de matematicas y
ciencias a menudo carece de especializacién en estas materias y, en algunos casos, el profesorado
especialista en las materias ensefa sin la formacion pedagdégica necesaria.
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| Figura 4.4. Disponibilidad de profesorado de matematicas y ciencias, 2020-21
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Fuente: Eurydice.
Nota especifica de pais

Alemania: La disponibilidad de docentes difiere segun el Land, el tipo de centro educativo y la materia.

Con el fin de aumentar el numero de docentes de matematicas o ciencias, las autoridades educativas
estan aplicando varias medidas. Algunos paises, como Republica Checa, Dinamarca, Estonia, Espafia,
Letonia, Austria, Polonia y Noruega, permiten que el profesorado que no esté especializado en
matematicas o ciencias ensefien estas materias, al tiempo que le ofrecen formacién para obtener las

cualificaciones necesarias.

En Republica Checa, otros docentes especialistas (la mayoria de las veces docentes de fisica) se
encargan de la ensefianza de las matematicas, ya que suelen tener algun conocimiento de esta area.
Estos docentes son a menudo candidatos para los programas de formacién continuada que permiten

ampliar sus cualificaciones si van a ensefiar matematicas con el tiempo.

En Polonia, los centros educativos que experimentan escasez de docentes (a menudo en matematicas
y fisica) suelen aumentar el niumero de horas de trabajo del personal ya contratado, contratar a
profesorado jubilado o contratar a docentes sin las calificaciones requeridas. La contratacion de docentes
sin las cualificaciones requeridas solo es posible con el consentimiento de la autoridad educativa regional
y con la condicién de que este profesorado obtenga las cualificaciones que faltan (por ejemplo,

preparacion pedagdgica) dentro de un plazo determinado.

En otros paises, como Estonia, Irlanda, Malta, Austria y Finlandia, se ofrecen nuevos cursos o plazas

de estudio adicionales que conducen a una titulacion docente en matematicas o ciencias.

En Estonia, en 2021 se dedicaron fondos adicionales a las dos principales universidades de formacion
de docentes de Estonia para aumentar la admision a los programas de formacién de docentes de
matematicas y ciencias en el ambito de licenciatura y maestria, y para lanzar un nuevo programa de
formacion continuada que permite la cualificacion necesaria para ser docentes de matematicas de nivel

basico.

En Irlanda, para hacer frente a la escasez de docentes de matematicas vy fisica, se ha introducido un
curso de posgrado para formar al profesorado en estas materias. Se ha animado y prestado apoyo al

profesorado generalista a aprovechar este curso gratuito.
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En Malta, la Direccion de Servicios Educativos del Ministerio de Educacion esta trabajando con la
Universidad de Malta, el Instituto de Educacion y la Facultad de Artes, Ciencias y Tecnologia de Malta
para ofrecer mas cursos que conduzcan a una titulacion docente en matematicas o ciencias. Las
instituciones mencionadas ofrecen cursos vespertinos a tiempo parcial para que el profesorado suplente
(que se contratan cuando el docente habitual esta ausente o para reemplazar a un docente que esta en
excedencia) pueda continuar trabajando mientras obtienen una calificacion docente.

Varios paises, entre los que se encuentran Croacia, Letonia, Eslovenia, Noruega y Serbia, ofrecen
becas para estudiantes que aspiran a convertirse en docentes de matematicas o ciencias.

Finalmente, una serie de sistemas educativos (p. €j., Bulgaria, Republica Checa, Alemania, Espafia,
Francia, Croacia, Luxemburgo, Suecia y Liechtenstein) también indican que han llevado a cabo algunas
medidas generales para abordar la escasez de docentes, como campafas de comunicaciéon y aumento
de salarios u otros incentivos destinados a atraer a mas personas a la profesién docente.

4.2.3. Necesidad de desarrollo profesional del profesorado de matematicas y ciencias

En vista de la escasez de docentes de matematicas y ciencias en los sistemas educativos europeos,
surge la pregunta de si el profesorado actual se siente suficientemente preparado para ensefar estas
materias o si cree que necesita mas formacion. La figura 4.5 presenta datos Estudio Internacional de
Tendencias en Matematicas y Ciencias (TIMSS) 2019 sobre el porcentaje de estudiantes de 4.° grado
cuyos docentes de matematicas y ciencias indicaron la necesidad de un futuro desarrollo profesional
en pedagogia/ensefianza de matematicas o ciencias.

La figura muestra que existe una mayor necesidad de desarrollo profesional en ciencias que en
matematicas. En 19 de los 29 sistemas educativos que participaron en la encuesta, el porcentaje de
estudiantes de 4.° grado con docentes de ciencias que expresd una necesidad de formacion en
pedagogia/ensefianza de ciencias fue mayor que el porcentaje de aquellos con docentes de
matematicas que expresaron tal necesidad.

Figura 4.5. Porcentaje de estudiantes de 4.° grado cuyos docentes de matematicas o ciencias indicaron la
necesidad de un futuro desarrollo profesional en pedagogia/ensefianza de matematicas o ciencias, 2019
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UE AT |BEnl| BG RS BA DK DE NL PL MK | CZ SK cYy Lv

Matematicas | 48,5 | 20,4 | 26,9 | 28,4 | 30,1 | 30,4 | 31,0 | 34,1 | 38,3 | 40,0 | 43,2 | 44,1 | 44,5 | 46,4 | 471

Ciencias 50,8 | 31,6 | 28,3 | 26,0 | 38,2 | 33,8 | 36,6 | 42,6 | 26,8 | 23,0 | 46,8 | 32,6 | 45,7 | 49,5 | 454

HU ME SE TL FI IE NO FR PT HR IT TR MT | AL ES

Matematicas | 47,3 | 49,0 | 49,1 | 51,3 | 53,5 | 53,8 | 55,7 | 56,0 | 57,2 | 58,9 | 59,1 | 62,0 | 64,3 | 64,9 | 655

Ciencias 39,4 | 55,6 | 46,4 | 51,0 | 458 | 57,6 | 67,8 | 653 | 58,7 | 60,5 | 655 | 73,8 | 72,0 | 59,9 | 72,3

Fuente: Eurydice, a partir de la base de datos TIMSS 2019 de la IEA.

Notas aclaratorias

Los sistemas educativos se representan en orden ascendente segun el porcentaje de matematicas.

Los porcentajes se calcularon a partir de las variables ATBM09BB y ATBS08BB (vinculadas a la pregunta “; Necesita desarrollo
profesional en alguna de las siguientes materias? Pedagogia/ensefianza de matematicas / Pedagogia/ensefianza de ciencias”,
donde las posibles respuestas eran (1) “si” 0 (2) “no”). Los porcentajes se refieren a la proporcion de estudiantes cuyos docentes
respondieron (1) “si”. Los errores estandar se encuentran en el Anexo llI.

“UE” comprende los 27 paises de la UE que participaron en la encuesta TIMSS. No incluye los sistemas educativos participantes
del Reino Unido.

La diferencia es especialmente importante (mas de 10 puntos porcentuales) en Austria, Noruega y
Turquia. Por el contrario, los sistemas con un mayor porcentaje (con 5 o mas puntos porcentuales) de
estudiantes de 4.° grado con docentes de matematicas que expresan tal necesidad de formacioén en su
materia son Paises Bajos, Polonia, Republica Checa, Hungria, Finlandia y Albania. Sin embargo, en
general, el profesorado de ambas materias (que ensefia alrededor de la mitad del alumnado en la UE-
27) expres6 una fuerte necesidad de desarrollo profesional futuro en la pedagogia/ensefianza
relevante.

En ciencias, mas del 60 % del alumnado de cuarto grado en Noruega, Francia, Croacia, Italia, Turquia,
Malta y Espafa tiene docentes que expresaron la necesidad de un futuro desarrollo profesional en la
ensefianza de la materia. Los porcentajes mas pequefios de estudiantes (es decir, menos del 30 %)
con docentes de ciencias que indican esta necesidad se encuentran en Bélgica (Comunidad flamenca),
Bulgaria, Paises Bajos y Polonia.

La situacion es similar, aunque menos pronunciada, en matematicas. Mas del 60 % del alumnado de
4.° grado en Turquia, Malta, Albania y Espana tiene docentes que indicaron la necesidad de un futuro
desarrollo profesional en la ensefianza de la materia. Los sistemas educativos con los porcentajes mas
bajos (es decir, menos del 30 %) de estudiantes cuyos docentes expresaron esta necesidad son los de
Austria, Bélgica (Comunidad flamenca) y Bulgaria.

4.3. Evaluacién del alumnado en matematicas y ciencias

Por ultimo, pero no menos importante, otro elemento importante de la ensefianza de las matematicas
y las ciencias en los centros educativos es la evaluacion del alumnado en estas materias. En general,
la evaluacioén del alumnado es una herramienta importante para supervisar y mejorar el proceso de
ensefianza y aprendizaje. Puede llevarse a cabo de distintas formas. El analisis de este informe se
centra en las directrices proporcionadas en los curriculos de los sistemas educativos europeos en
relacion con dos tipos especificos de evaluacidn de estudiantes.

e Examenes certificados. Se trata de examenes finales que dan como resultado la concesion de un
titulo tras la finalizacion de una determinada etapa o de un curso completo de educacion, por
ejemplo, al final de la educacién primaria o primera etapa de educacion secundaria.
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e Pruebas nacionales. Se trata de examenes realizados bajo la responsabilidad de las autoridades
educativas del mas alto nivel. Se pueden utilizar para diversos fines: para evaluar el rendimiento
del alumnado, supervisar a los centros educativos o identificar necesidades de aprendizaje (véase
el apartado 4.3.2).

Las evaluaciones a gran escala, como las pruebas nacionales, a menudo han sido objeto de debate.
Quienes se oponen a las pruebas nacionales creen, por ejemplo, que se les puede dar demasiada
importancia y que se puede gastar demasiado tiempo y esfuerzo en pruebas individuales que
probablemente estén limitadas en términos de cobertura curricular (Eveleigh, 2010). Ademas, los
estudios han demostrado que cuando una prueba se percibe como muy importante, como en el caso
de los examenes finales, el alumnado tiende a experimentar niveles mas altos de motivacion, pero
también ansiedad ante la prueba, la cual puede ser perjudicial para su rendimiento. El alumnado con
bajo rendimiento parece verse especialmente afectado por la ansiedad ante los examenes. Las
materias escolares también desempefan un papel, ya que las matematicas se perciben como una
materia relativamente estresante en términos de evaluacién (Ekl6f y Nyroos, 2013).

Sin embargo, los resultados de las pruebas nacionales pueden brindar informacién til relacionada con
el rendimiento del alumnado, los centros educativos y el sistema educativo en su conjunto; y pueden
orientar la asignacién de recursos y la toma de decisiones para futuros programas escolares
(EACEA/Eurydice, 2009). Al igual que algunas pruebas nacionales, los exdamenes certificados resumen
el logro educativo del alumnado en una etapa particular de la educacion y tienen un impacto importante
en su carrera escolar (EACEA/Eurydice, 2011b). Por lo tanto, ambos tipos de evaluaciéon pueden
considerarse un elemento importante del sistema educativo, incluso para la ensefianza y el aprendizaje
de las matematicas y las ciencias. El capitulo 7 investigara este tema mas a fondo, para lo cual estudiara
la relacion entre las pruebas nacionales/examenes certificados en matematicas y los niveles de
rendimiento del alumnado en esta materia.

Antes de eso, los apartados siguientes presentaran una descripcion general de los exdmenes
certificados y las pruebas nacionales en matematicas y ciencias que existen en los sistemas educativos
europeos (apartado 4.3.1), los propodsitos principales de estas evaluaciones (apartado 4.3.2) y
finalmente los cambios en los examenes certificados y las pruebas nacionales durante el curso 2020-
21 debido a la pandemia de COVID-19 (apartado 4.3.3).

4.3.1. Examenes oficiales y pruebas nacionales

Los examenes oficiales y las pruebas nacionales de matematicas y ciencias tienen lugar durante la
educacion obligatoria en la gran mayoria de los sistemas educativos europeos; no se llevan a cabo en
Grecia, Croacia, Suiza, Liechtenstein y Macedonia del Norte (véase la figura 4.6). En todos los demas
sistemas, ambos tipos de evaluacidon son comunes, particularmente en la primera etapa de educacion
secundaria.

Los exdmenes oficiales son raros en la educacion primaria. En cuanto a matematicas y ciencias, tienen
lugar unicamente en Bélgica (Comunidad francofona), en matematicas y ciencias como asignatura
integrada, y en Bulgaria, Uunicamente en matematicas. En otros sistemas educativos, el profesorado o
los centros educativos se basan en otros sistemas (por ejemplo, la evaluacion continua) para evaluar y
certificar los logros del alumnado en la educacién primaria.

Las pruebas nacionales, por otro lado, se llevan a cabo en el nivel de primaria de forma mas
generalizada. La mayoria de los sistemas educativos de Europa llevan a cabo pruebas nacionales de
matematicas y, en la mayoria de los casos, el alumnado por completo debe realizarlas. Las pruebas
nacionales de matematicas basadas en una muestra de estudiantes se administran Unicamente en
Bélgica (Comunidades francéfona y flamenca), Republica Checa, Estonia y Finlandia.
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Las pruebas nacionales de ciencias como asignatura integrada se llevan a cabo en el nivel de primaria
en menos de un tercio de todos los sistemas educativos. En la mayoria de ellos, las pruebas se basan
en una muestra de estudiantes. No existen pruebas nacionales en materias de ciencias separadas en
primaria, ni en Grecia, Chipre, Luxemburgo, Eslovaquia y Suecia, donde se imparten materias de
ciencias separadas (véanse las figuras 4.1 y 4.2).

En general, se puede concluir que, en toda Europa, se esta dando mas importancia en las matematicas
que en las ciencias como materia para evaluaciones a gran escala en la educacion primaria. En cambio,
en el nivel de educacién secundaria, existe un mayor equilibrio entre las evaluaciones en matematicas
y ciencias. Como en el caso de la educacion primaria, el tipo mas comun de evaluaciéon que se lleva a
cabo en la primera etapa de educacion secundaria son las pruebas nacionales de matematicas,
realizadas por todo el alumnado. Las siguientes evaluaciones mas comunes son los examenes
certificados de matematicas, que lleva a cabo el alumnado.

Las ciencias como una asignatura integrada se evaluan en la primera etapa de educacion secundaria
a través de examenes certificados, particularmente en aquellos sistemas educativos en los que las
ciencias todavia se enseflan como una asignatura integrada en este nivel educativo (véanse también
las figuras 4.1 y 4.2), incluso en Bélgica (Comunidad francéfona), Irlanda, Italia, Malta y Noruega. Estos
examenes los realiza todo el alumnado o, cuando las ciencias como materia integrada es opcional o se
seleccionan determinados estudiantes para el examen (como es el caso de Noruega), solo una parte
de estudiantes. Algunos paises también llevan a cabo pruebas nacionales de ciencias como materia
integrada y, en la mayoria de estos casos, las pruebas las realiza el alumnado por completo.

En el nivel de educacién secundaria, mas de un tercio de todos los sistemas educativos también
realizan exdmenes oficiales o pruebas nacionales en materias de ciencias por separado, como biologia,
fisica y quimica. Ademas de estas materias, otras materias cientificas que se evaluan en algunos
sistemas educativos incluyen geografia, geologia y tecnologia.

En Chipre, Portugal y Serbia, el alumnado por completo participa en todos los examenes oficiales o
pruebas nacionales en las diferentes materias de ciencias. Sin embargo, en otros sistemas educativos
con examenes oficiales o pruebas nacionales en materias de ciencias separadas, solo parte del
alumnado puede realizar estas evaluaciones (es decir, pueden ser pruebas basadas en muestras o el
alumnado realiza pruebas en solo una de las materias de ciencias).

En Estonia, todo el alumnado de 9.° grado debe realizar un examen certificado de estonio, matematicas
y una asignatura optativa, que puede ser biologia, geografia, fisica o quimica.

Del mismo modo, en Suecia, todo el alumnado de 9.° grado realiza un examen nacional de biologia,
quimica o fisica. Sin embargo, ni el alumnado ni los centros educativos pueden elegir la materia; esa
decision la toma la Agencia Nacional Sueca para la Educacion.
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Figura 4.6. Examenes oficiales y pruebas nacionales en matematicas y ciencias, CINE 1-2, 2020-21
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Fuente: Eurydice.

Notas aclaratorias

La figura muestra examenes oficiales y pruebas nacionales en matematicas y ciencias. La informacién sobre las materias o los
temas incluidos en ciencias como materia integrada en los diferentes sistemas educativos se puede encontrar en el anexo . Los
examenes oficiales y las pruebas nacionales presentados aqui también pueden incluir otras materias; sin embargo, estos no se
incluyen, ya que esto iria mas alla del alcance del informe. No se tienen en cuenta los cambios en los procedimientos de
evaluacion debido a la pandemia de COVID-19 (se presentan en el apartado 4.3.3).

Notas especificas de paises

Bélgica (BE fr): Cuentan con examenes oficiales en matematicas y ciencias que realizan el alumnado por completo en CINE 1
y 2. También cuentan con pruebas nacionales para identificar las necesidades individuales de aprendizaje que lleva a cabo todo
alumnado en CINE 1 (3.° y 5.° grado). Sin embargo, estos tienen lugar solo cada 3 afios.

Dinamarca: En cuanto a las pruebas nacionales, esta figura presenta las pruebas obligatorias para todo el alumnado de
matematicas y fisica/quimica. También cuentan con pruebas nacionales voluntarias de matematicas en educacion primaria y
primera etapa de educacion secundaria, y de biologia, fisica/quimica y geografia en primera etapa de educacién secundaria.
Espana: Cuentan con dos pruebas nacionales que se llevan a cabo en CINE 1. La de 3.° grado evalla a todo el alumnado en
competencias linguisticas y matematicas (como se indica en la figura), mientras que la de 6.° grado evalla al alumnado en
competencias linguisticas, matematicas y de “ciencia y tecnologia” en examenes separados.

Francia: Ademas de las pruebas nacionales de matematicas que realiza todo el alumnado de CINE 1 y 2, también existen
pruebas nacionales basadas en muestras al final de ambos niveles educativos (Ciclo de Evaluaciones Disciplinarias Realizadas
en Muestras [Cycle des évaluations disciplinaires réalisées sur échantillons]), al término de 5.° y 9.° grado).

Suecia: El alumnado por completo en 9.° grado realizan un examen nacional en una de las materias de ciencias (ya sea biologia,
quimica o fisica).

Serbia: El examen oficial incluye pruebas sobre lengua y matematicas, y una prueba combinada, que integra materias de ciencias
naturales y sociales (es decir, geografia e historia, ademas de las materias mencionadas en la figura).

Finalmente, algunos paises estan haciendo cambios en sus exdmenes oficiales o en las pruebas
nacionales en matematicas o ciencias.

75



El aprendizaje de las matematicas y las ciencias en educacion escolar: logros y motivacion

En Republica Checa, durante el afio escolar 2021-22 un entré en vigor nuevo esquema nacional de
pruebas. Todos los afios se evaluara una de estas cinco asignaturas (lectura, matematicas, idioma
extranjero, informacion/digital y ciencia) en varios grados. En el curso 2021-22, es el de conocimientos
cientificos. Ademas, cada 4 afios, se llevaran a cabo encuestas/pruebas nacionales integrales en 5.°y 9.°
grado (final de la educacion primaria y final de la primera etapa de educacién secundaria) en al menos
una de las dos materias basicas (lengua y literatura checas; matematicas) y con frecuencia en otro tema.

En Dinamarca, en el curso 2022-23 entrara en vigor un nuevo esquema nacional de pruebas. Las pruebas
de fisica/quimica seran voluntarias, al igual que las pruebas actuales de biologia y geografia.

En Grecia, en el curso 2021-22 comenzo una prueba piloto de tests nacionales de diagndstico de griego
moderno y matematicas para estudiantes de 6.° grado de educacion primaria y de 3.° grado de primera
etapa de educacion secundaria. El objetivo de estas pruebas nacionales es comprobar el progreso
realizado en la aplicacion del curriculo y el logro de los resultados de aprendizaje esperados.

En Espafia, se introducird una nueva prueba nacional de diagndstico en la primera etapa de educacion
secundaria (2.° de ESO) para evaluar las competencias linglisticas y matematicas del alumnado. Las
comunidades auténomas podran afiadir competencias adicionales a evaluar en la prueba. Se
implementara una vez que se aplique el nuevo plan de estudios de 2.° de ESO (previsto para el curso
2023-24).

En Croacia, el Centro Nacional de Evaluacion Externa de la Educacion realizara pruebas nacionales de
matematicas y ciencias, entre otras materias, en una muestra representativa de 81 escuelas primarias en
los cursos escolares 2021-22 y 2022-23, e implementara un proceso de autoevaluacion en una
submuestra de 20 escuelas primarias (de las 81 escuelas primarias que participaron en el proyecto) en el
curso escolar 2022-23.

En Hungria, desde el curso 2021-22 se lleva a cabo una prueba nacional que evalla las competencias
cientificas del alumnado por completo de 6.° y 8.° grado.

En Polonia se planed que, a partir del curso escolar 2021-22, el alumnado tendria que elegir una de las
cuatro materias de ciencias (biologia, geografia, quimica y fisica) como materia adicional para incluir en
los examenes que deben tomar al final de la educacion obligatoria. Debido a la pandemia de COVID-19,
en abril de 2021, el Ministerio de Educacion y Ciencia decidid posponer (hasta 2024) los primeros
examenes, que incluiran una asignatura optativa de ciencias (véase también el apartado 4.3.3) (%').

En Macedonia del Norte, se llevaran a cabo pruebas nacionales de matematicas (y lectoescritura) para
estudiantes de tercer grado a partir del curso 2022-23 y para estudiantes de 5.° grado a partir del curso
2024-25.

4.3.2. Propdsitos principales de los examenes oficiales y las pruebas nacionales

Generalmente, los examenes oficiales y las pruebas nacionales se aplican para cumplir, como minimo,
uno de los siguientes tres propositos.

Pueden resumir los logros del alumnado en una etapa educativa particular (por ejemplo, al final de
la educacion primaria o primera etapa de educacion secundaria). A continuacion, los resultados se
utilizan para otorgar certificados o tomar decisiones importantes sobre las carreras escolares del
alumnado, incluida la “transmision”, el hecho de pasar de curso o la calificacion final. Las pruebas
utilizadas para este propésito generalmente las realiza el alumnado por completo.

En el proyecto de enmienda a la Ley del Sistema Educativo, presentado al Parlamento de la Republica de Polonia en marzo
de 2022, existe una disposicion para abandonar definitivamente este examen por parte del Ministerio de Educacion y
Ciencia. Veéase: https://www.gov.pl/web/premier/projekt-ustawy-o-zmianie-ustawy-o-systemie-oswiaty-oraz-niektorych-
innych-ustaw
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e Pueden utilizarse para supervisar y evaluar los centros educativos o el sistema educativo en su
conjunto. Con frecuencia, este objetivo esta asociado, aunque no Unicamente, a las pruebas
nacionales, y dichas pruebas a veces las lleva a cabo solo una muestra representativa de
estudiantes.

e Pueden servir para identificar las necesidades de aprendizaje del alumnado vy, por lo tanto, para
apoyar los procesos de aprendizaje y el seguimiento individualizado (véase también el capitulo 6,
apartado 6.1.2). Estas pruebas puede realizarlas el alumnado por completo o parte de este.

La figura 4.7 muestra el numero de sistemas educativos que utilizan examenes oficiales o pruebas
nacionales en la educacion primaria y primera etapa de educacién secundaria para lograr cada uno de
los propdsitos mencionados anteriormente (para obtener mas informacion por pais, consultese el anexo
I, figura 4.7A). Cabe sefialar que estas cifras superan el nimero de examenes oficiales y pruebas
nacionales que se estan realizando en matematicas y ciencias en toda Europa (véase la figura 4.6), ya
que muchas de estas evaluaciones se utilizan, de hecho, para varios de los propésitos enumerados a
la vez.

Supervisar y evaluar los centros educativos o el sistema educativo en su conjunto es el propdsito que
mas se persigue respecto de las pruebas nacionales, tanto en el nivel primario como en la primera
etapa de educacion secundaria. El segundo objetivo mas frecuente de las pruebas nacionales en
ambos niveles educativos es identificar las necesidades individuales de aprendizaje. Por lo tanto, las
pruebas nacionales de matematicas y ciencias se aplican con menos frecuencia en toda Europa para
propositos individuales de final de etapa (es decir, para tomar decisiones sobre las carreras escolares
del alumnado).

Los examenes oficiales, por otro lado, sirven principalmente para tomar decisiones de manera
informada sobre la carrera escolar del alumnado de Secundaria, seguido del objetivo de supervisar y
evaluar los centros educativos o el sistema educativo. La identificacién de las necesidades individuales
de aprendizaje no es un propdsito asociado a los exdmenes oficiales en ningun sistema educativo ni
en ningun nivel educativo.

Figura 4.7. Propésitos principales de los examenes oficiales y las pruebas nacionales de matematicas y ciencias,
CINE 1-2, 2020-21
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Fuente: Eurydice.

Notas aclaratorias

La figura presenta el numero de sistemas educativos europeos (de un total de 39) que pretenden lograr cada uno de los tres
propositos con sus examenes oficiales o pruebas nacionales en educacién primaria y primera etapa de educacion secundaria
(para obtener mas informacion por pais, consultese el anexo ll, figura 4.7A). Muchas de estas evaluaciones se utilizan para varios
de los propositos enumerados a la vez.
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Como se ha indicado anteriormente, ciertas evaluaciones tienen propositos combinados. Por ejemplo,
las pruebas nacionales pueden servir para fines de seguimiento, pero también para ayudar a identificar
las necesidades de aprendizaje del alumnado, como es el caso de Irlanda y Francia.

Los centros educativos de primaria de Irlanda estan obligados a analizar los resultados de las pruebas estandarizadas en
matematicas, tanto para determinar el rendimiento de todo el centro educativo como para identificar las necesidades de aprendizaje
de estudiantes especificos o grupos de estudiantes en el aula. Si bien se espera que los centros educativos que utilizan pruebas
estandarizadas en ciencias se embarquen en un analisis similar de los resultados de la evaluacion, no existe ningln requisito para
hacerlo.

En Francia, las pruebas nacionales de matematicas (y francés), a las que se somete todo el alumnado en 1.y 2.° grado (nivel CINE 1)
y 6.° grado (nivel CINE 2), tienen el doble objetivo de medir el rendimiento del sistema educativo (lo cual ayuda a definir la politica
educativa y a tomar decisiones) y realizar un diagnéstico de las dificultades del alumnado para asegurar una solucion. Para este grupo
de estudiantes, los resultados de las pruebas se envian a cada escuela sin publicarlos a nivel nacional, ya que a nivel nacional se
publican los resultados agregados.

Los examenes oficiales y las pruebas nacionales que se utilizan para tomar decisiones sobre las
carreras escolares del alumnado también pueden servir para fines de seguimiento, como es el caso de
Polonia, o ayudar a identificar las necesidades de aprendizaje del alumnado, como es el caso de
Rumania.

En Polonia, el examen nacional de matematicas al final del 8.° grado tiene dos propoésitos principales. Evaliia en qué medida el
alumnado cumple los requisitos fijados en el curriculo basico de educacion primaria (para las tres asignaturas de examen obligatorias),
lo cual proporciona informacién a alumnado, familias, profesorado y autoridades educativas. También reemplaza el examen de ingreso
al centro educativo de secundaria (los resultados del examen no tienen impacto en la finalizacion del centro educativo de primaria,
pero los centros educativos de secundaria usan los resultados como uno de los criterios en el proceso de admision de estudiantes).

En Rumania, la prueba nacional para estudiantes de 8.° grado es una evaluacion continua externa de las competencias adquiridas a
lo largo de la primera etapa de educacion secundaria. Su objetivo es proporcionar orientacion sobre el trayecto educativo a seguir en
la segunda etapa de educacion secundaria, asi como identificar las necesidades individuales de apoyo de estudiantes.

4.3.3. Cambios en los examenes oficiales y las pruebas nacionales debido a la pandemia de
COVID-19

La pandemia de COVID-19 ha afectado de forma importante todos los aspectos de la vida de las
personas, incluidas las practicas de ensefianza, aprendizaje y evaluaciéon en los centros educativos
(véase también el capitulo 2 y el capitulo 6, apartado 6.3.3). Con respecto a los examenes oficiales y
las pruebas nacionales, alrededor de la mitad de los sistemas educativos europeos informan que la
implementacion de estas evaluaciones se vio afectada durante el curso escolar 2020-21 (véase la figura
4.8).
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Figura 4.8. Cambios en los examenes certificados y las pruebas nacionales de matematicas y ciencias debido a la
pandemia de COVID-19, CINE 1-2, 2020-21
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Fuente: Eurydice.

Nota especifica de pais

Alemania: Los Lander contaban con una serie de medidas, incluidas las aqui indicadas, que podrian aplicar en funcién de la
situacion de la pandemia.

En muchos de estos sistemas educativos, incluso en Bélgica (Comunidades franc6fona y flamenca),
Republica Checa, Dinamarca, Irlanda, Espafa, Italia, Letonia, Paises Bajos, Portugal, Eslovaquia,
Suecia y Noruega, algunos o todos los examenes oficiales o pruebas nacionales fueron cancelados.
En algunos casos, se introdujeron métodos de evaluacion alternativos.

En ltalia, los examenes oficiales escritos de matematicas y ciencias se cancelaron en el curso 2020-21. En su lugar, se utilizé una
prueba oral, en la que el alumnado debia presentar un trabajo. El tema del trabajo se elegia en clase; no era necesariamente en
matematicas o ciencia.

En Eslovaquia, se cancelaron las pruebas nacionales de matematicas del alumnado de educacién secundaria. Sin embargo, se
realiz6 una prueba de seguimiento, con base en una muestra representativa de estudiantes. El objetivo de esta prueba era evaluar el
nivel de conocimiento del alumnado después de la pandemia y las medidas relacionadas con el aprendizaje a distancia. La prueba
nacional de matematicas (y lenguas) en educacion primaria se llevd a cabo de forma habitual.

La Agencia Nacional de Educacién sueca decidi6 cancelar la mayoria de las pruebas nacionales en educacion obligatoria (incluidas
las de matematicas y ciencias) debido a la pandemia. Como es habitual, solo se realizaron pruebas nacionales en 3.° grado. Para
apoyar a los centros educativos con la evaluacion del alumnado, la agencia ofrecid examenes opcionales en las materias que
normalmente se evallian en 6.° y 9.° grado (es decir, examenes que eran opcionales para que los usaran los centros educativos, pero
no para el alumnado).

Los Lander alemanes y las comunidades auténomas de Espafa tenian cierta autonomia con respecto
a la implementacion de examenes oficiales y pruebas nacionales.

En Alemania, los Lander tenian a su disposicién una serie de medidas que podrian aplicar, dependiendo de la situacién de la
pandemia, sin rebajar el nivel de requisitos especificado por la Conferencia Permanente de Ministros de Educacion y Asuntos
Culturales. Estas medidas fueron las siguientes: cambiar las fechas de los examenes para dar mas tiempo de estudio, reducir la
cantidad de exdmenes/pruebas, seleccionar temas prioritarios o elegidos y permitir que los centros educativos seleccionaran items de
examen fijados de forma centralizada. Ademas, en abril de 2020, debido a la pandemia de COVID-19, la conferencia permanente dio
a los Lénder la posibilidad de realizar las pruebas nacionales VERA (Vergleich sarbeiten) 3y 8.
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En Espafia, a causa de la pandemia de COVID-19, se cancelaron las pruebas diagnosticas en 6.° de primaria (y 4.° de ESO). Sin
embargo, las administraciones educativas de las comunidades auténomas debian valorar si realizarian o no la evaluacion en 3.° de
educacion primaria. En la préactica, la mayoria de las comunidades autonomas decidieron cancelarlas durante el curso 2020-21. No
obstante, el Ministerio de Educacion, en su ambito de competencia directa, decidio realizar las pruebas en Ceuta y Melilla por su
importancia y caracter orientador.

En Estonia y Polonia, no se cancelaron ni examenes oficiales ni pruebas nacionales; sin embargo, se
produjeron otros cambios sustanciales en las practicas de evaluaciéon debido a la pandemia de COVID-
19.

En Estonia, los examenes oficiales en materias de matematicas y ciencias se llevaron a cabo en los horarios habituales y siguieron
el procedimiento habitual. Sin embargo, hubo cambios en las condiciones para pasar de etapa en educacién basica debido a la
pandemia, en el sentido de que el hecho de pasar de etapa no dependia de los resultados de los examenes. Ademas, se ofrecieron
dos dias de examen adicionales para el alumnado que queria hacer los examenes pero que no pudo acudir esos dias debido a la
pandemia de COVID-19.

En Polonia, el examen nacional de matematicas al final de 8.° grado no incluyd todos los requisitos determinados en el plan de
estudios basico. Para cada materia de examen, distintos equipos de expertos en educacion prepararon una lista limitada de requisitos,
que aprobd el Ministerio de Educacion y Ciencia.

Finalmente, entre los sistemas educativos que informaron que sus examenes oficiales y pruebas
nacionales no se vieron sustancialmente afectados por la pandemia de COVID-19, hubo algunos que
realizaron modificaciones menores en sus practicas de evaluacion.

En Malta, no se produjeron alteraciones debido a la pandemia, excepto en los examenes oficiales, que se realizaron 2 meses mas
tarde de lo habitual.

En Rumania, las pruebas nacionales no se modificaron durante el afio escolar 2020-21. Sin embargo, para el alumnado que tuvo
COVID-19 durante el periodo de la prueba, se proporcioné una convocatoria especial de examen.

Resumen

Este capitulo ha presentado una descripcién general de las disposiciones existentes en los curriculos
de educacion obligatoria en toda Europa con respecto a la organizacién de la ensefanza de las
ciencias, el profesorado encargado de la ensefianza de las matematicas y las ciencias, y dos tipos
especificos de evaluacion de estudiantes (examenes oficiales y pruebas nacionales) en ambas areas
tematicas.

El andlisis ha demostrado que las ciencias se ensefian como materia integrada en casi todos los
sistemas educativos europeos durante al menos una parte de la educacion primaria. Por lo tanto, los
curriculos se refieren a “educacion cientifica”, “ciencias naturales”, “estudios ambientales”, “aprendizaje
sobre el mundo” o “naturaleza y sociedad” para describir unos aprendizajes que incluyen elementos de
biologia, fisica y quimica y, en algunos casos, temas relacionados con geografia, tecnologia, historia y

geologia.

Por el contrario, los planes de estudio de la primera etapa de educacion secundaria en la mayoria de
los sistemas educativos europeos prescriben la ensefianza de materias cientificas separadas (por
ejemplo, biologia, fisica o quimica). De hecho, en la ensefanza de ciencias como asignaturas
separadas en toda Europa ha aumentado en comparacion con la situaciéon de hace 10 afios (es decir,
en el curso 2010-11; véase EACEA/Eurydice, 2011b), ya que han sido varios los paises que han dejado
la ensefianza integrada de las ciencias en la educacién obligatoria.

Con respecto a la organizacién de la ensefianza de las ciencias por grados escolares, el capitulo ha
determinado que, en la mayoria de los sistemas educativos, los curriculos aconsejan la ensefianza
integrada de las ciencias durante los primeros 4 a 6 afios de la educacion obligatoria, que a menudo
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coincide con la duracién de la educacion primaria. A continuacion (es decir, durante la primera etapa
de educacion secundaria en muchos sistemas educativos), los curriculos a menudo prescriben de 2 a
4 afnos de ensenanza de ciencias en materias separadas.

Un analisis de la organizacion de la ensefianza de las ciencias en diferentes vias educativas dentro de
los sistemas educativos europeos reveld que Unicamente se dan variaciones minimas.

Los curriculos también brindan pautas sobre los tipos de docentes que deberian ensefar ciencias y
matematicas en los centros educativos. Un analisis de los sistemas educativos europeos ha
demostrado que el profesorado generalista esta obligado a impartir instruccion tanto en matematicas
como en ciencias en el nivel primario en casi todos los sistemas (es decir, normalmente durante unos
4-6 afos, hasta el final de la educacion primaria). Después de eso, es profesorado especialista quien
suele hacerse cargo de la ensefianza de las matematicas y las ciencias. Sin embargo, algunos paises
europeos se desvian de esta tendencia, ya sea al establecer en sus curriculos que el profesorado
generalista o especialista puede impartir estas materias durante varios afos o al depender de
profesorado generalista debido a la escasez de profesorado especialista.

Los resultados de este informe muestran que la gran mayoria de los sistemas educativos europeos
estan experimentando una escasez de profesorado de matematicas o ciencias, lo que se traduce en
diferencias entre los tipos de docentes que ensefan ciencias y matematicas en la practica y los
especificados en las directrices oficiales. En consecuencia, el profesorado a cargo de estas asignaturas
suele carecer de la especializacion necesaria, o puede que sea especialista de la materia que no cuenta
con la formacion pedagdgica necesaria. Entre las medidas implementadas por los paises para
enfrentarse a esta situacion se incluye ofrecer formacion profesional y calificaciones adicionales a
docentes que las requieran, e introducir nuevos cursos o lugares de estudio adicionales para aquellos
que deseen convertirse en docentes de matematicas o ciencias.

Un analisis de los datos de la encuesta TIMSS 2019 sobre el porcentaje de alumnado de 4.° grado cuyo
profesorado de matematicas y ciencias indicod la necesidad de un futuro desarrollo profesional en
pedagogia/ensefianza de matematicas o ciencias respalda los resultados mencionados anteriormente.
El profesorado de matematicas y ciencias actual indica una fuerte necesidad de formacion; esta
necesidad era aun mas fuerte para las ciencias que para las matematicas. En 19 de los 27 sistemas
educativos que participaron en la encuesta, el porcentaje de alumnado de 4.° grado con profesorado
de ciencias que expreso6 una necesidad de formacién en pedagogia/ensefianza de ciencias fue mayor
que el porcentaje de aquellos con docentes de matematicas que expresaron tal necesidad.

Un analisis de los examenes oficiales y las pruebas nacionales de matematicas y ciencias en la
educacion obligatoria mostré que en la mayoria de sistemas educativos ambos tipos de evaluacion se
implementan mas en el nivel de primera etapa de educacién secundaria que en el nivel de primaria.
Ademas, en la educacioén primaria, parece que en toda Europa se pone mas énfasis en las matematicas
que en las ciencias como materia para evaluaciones a gran escala: la mayoria de los sistemas
educativos llevan a cabo pruebas nacionales de matematicas, a las que se somete el alumnado por
completo; sin embargo, menos de un tercio de todos los sistemas educativos europeos implementan
pruebas nacionales en ciencias como una materia integrada (generalmente basada en muestras).

En el nivel de educaciéon secundaria, existe un mayor equilibrio entre las evaluaciones de matematicas
y las de ciencias. Aunque el tipo de evaluacion mas comun que se lleva a cabo en la primera etapa de
educacion secundaria sigue siendo las pruebas nacionales de matematicas realizadas por todo el
alumnado, seguidas de los examenes oficiales de matematicas realizados por todo el alumnado, las
ciencias como materia integrada se evaluan con mayor frecuencia en este nivel educativo, tanto a
través de examenes oficiales como pruebas nacionales. Mas de un tercio de los sistemas educativos
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también realizan examenes oficiales o pruebas nacionales en materias cientificas separadas, como
biologia, fisica y quimica.

El propdsito principal de las pruebas nacionales de matematicas y ciencias en la educacion obligatoria
indicado con mayor frecuencia es supervisar y evaluar los centros educativos o el sistema educativo,
seguido por el propésito de identificar las necesidades individuales de aprendizaje. El propésito de
llevar a cabo los examenes oficiales en la primera etapa de educacién secundaria que aparece con
mayor frecuencia es contar con datos para tomar decisiones sobre las carreras escolares del alumnado,
seguido por el proposito de supervisar y evaluar los centros educativos o el sistema educativo. Sin
embargo, cabe sefialar que la mayoria de las evaluaciones notificadas en la educacion obligatoria se
utilizan de hecho para varios de los fines antes mencionados a la vez.

La pandemia de COVID-19, ademas afectar de manera importante en muchos aspectos de la
ensefianza y el aprendizaje en los centros educativos, también afectd las practicas de examenes
oficiales y pruebas nacionales en aproximadamente la mitad de los sistemas educativos europeos en
el curso 2020-21. En muchos de ellos, se cancelaron algunos o todos los examenes certificados o
pruebas nacionales, o se realizaron otros cambios sustanciales en las practicas habituales de
evaluacion, por ejemplo, se redujo la lista de requisitos para las diferentes materias de examen o se
modifico la afectacion de los resultados de los examenes en las trayectorias escolares del alumnado.

La realidad diaria de los centros educativos en toda Europa se vio muy afectada en 2020 y 2021 por la
pandemia de COVID-19, que provoco el cierre de centros educativos en muchos paises y periodos en
los que el aprendizaje se llevaba a cabo a distancia o de forma mista (que combinaba el aprendizaje
en linea y el presencial) para una parte importante del alumnado. Muchos centros educativos estaban
mal preparados para afrontar esta situacion sin precedentes. No sabian qué tecnologias y metodologias
eran las mas adecuadas para la ensefianza, en términos de efectividad, seguridad y accesibilidad
(Cachia et al., 2021). Los docentes tuvieron que adaptarse rapidamente a los nuevos modos de impartir
la ensefianza, para los que no necesariamente habian recibido formacion; y el alumnado tuvo que
depender inicialmente de sus propios recursos para continuar aprendiendo de forma remota utilizando
los libros de texto, internet, la television, etc. (Schleicher, 2020).

El alumnado que contaba con un entorno doméstico de apoyo, caracterizado, por ejemplo, por tener un
alto nivel de apoyo de los progenitores, un espacio tranquilo para estudiar y los dispositivos digitales
necesarios, informé que habia alcanzado un avance en el aprendizaje en ciertas areas, como en el uso
de tecnologias y en capacidades transversales como la creatividad, la resolucion de problemas vy la
comunicacion (Cachia et al., 2021). Sin embargo, una serie de informes y estudios apuntan a que no
se dio una ensefianza formal eficaz durante este tiempo, con las consiguientes pérdidas en el
aprendizaje (Cerna, Rutigliano y Mezzanotte, 2020; Di Pietro, Biagi y Costa, 2020; Hanushek y
WdéRmann, 2020; WéBmann et al. al., 2020). Por ejemplo, un estudio sobre centros educativos en la
Comunidad flamenca de Bélgica durante un periodo de 6 afios (2015-2020) detect6 que se habia dado
una pérdida de aprendizaje significativa para los estudiantes en la cohorte de 2020. El estudio sugiere
que el cierre de centros educativos condujo a una disminuciéon en las puntuaciones medias en
matematicas y neerlandés en comparacion con la cohorte anterior (Maldonado y De Witte, 2022).

Ademas, se descubri6 que la pandemia agravé las desigualdades educativas ya existentes. El
alumnado con un bajo nivel educativo, el de entornos desfavorecidos, el que no tenia acceso a los
recursos de aprendizaje digital y el que tenia dificultades de aprendizaje o carecia de la resiliencia para
aprender por si mismo, tuvo que hacer frente a muchos mas obstaculos en el contexto del aprendizaje
a distancia (Cachia et al., 2021). Distintos estudios han destacado el efecto perjudicial que el cierre de
centros educativos y el aprendizaje a distancia han tenido en este alumnado, también en matematicas
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(Engzell, Frey y Verhagen, 2021; Grewenig, Lergetporer, Werner, et al., 2021; Hanushek y WéRmann,
2020).

Estas pruebas de efectos negativos llevd a la Comision Europea a presentar una propuesta de
Recomendacion del Consejo sobre el aprendizaje combinado para una educacién primaria y secundaria
inclusiva y de alta calidad, adoptada por el Consejo en noviembre de 2021 (°?). La Recomendacion del
Consejo forma parte de la respuesta a las lecciones aprendidas a partir de la pandemia de COVID-19,
que puso de relieve muchos desafios y desigualdades preexistentes. Recomienda la aplicacion de
medidas a corto plazo para abordar las brechas mas acuciantes observadas hasta el momento y
describe un camino a seguir en términos de combinacioén de entornos y herramientas de aprendizaje
que pueden ayudar a crear sistemas educativos, asi como estudios de primaria y secundaria mas
resilientes.

Este capitulo destaca algunos aspectos generales relacionados con el impacto de la pandemia de
COVID-19 en los centros educativos durante el curso escolar 2020/2021 (el curso de referencia de este
informe), antes de que el siguiente capitulo vuelva al analisis de la educacion en matematicas y
ciencias. El primer apartado presenta la organizacion de la educacion escolar durante este curso
escolar (es decir, analiza el tiempo que los centros educativos estaban abiertos, cerrados o prestaban
educacion a distancia o semipresencial). Luego describe las diferencias respecto al grado de
preparacion digital de los centros educativos antes de la pandemia en Europa. Finalmente, se describen
las principales acciones llevadas a cabo por las autoridades del mas alto nivel para apoyar las
capacidades digitales de los centros educativos y el profesorado. Entre estas acciones se incluye
proporcionar recomendaciones o directrices en materia de educacion digital, apoyar el desarrollo
profesional continuo (CPD, por sus siglas en inglés) para docentes y dedicar fondos adicionales donde
faltaba infraestructura, conectividad o dispositivos digitales.

Ademas de estos aspectos generales, la pandemia tuvo efectos en algunos elementos especificos de
la educacién escolar que se relacionan con la ensefianza de las matematicas y las ciencias, que se
analizaran en los siguientes capitulos. El capitulo 4 analiza los cambios en los examenes certificados
y las pruebas nacionales de matematicas y ciencias durante el curso 2020-21. Los cambios respecto a
la provision de apoyo al aprendizaje en matematicas y ciencias se presentan en el capitulo 6.

(®3 Recomendacion del Consejo, de 29 de noviembre de 2021, elativa a los planteamientos basados en el aprendizaje mixto
para lograr una educacion primaria y secundaria inclusivas y de alta calidad, 2021/C 504/03. DOUE C 504 de 14.12.2021,
p. 21-29.
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CAPITULO 5. COMO ENSENAR Y APRENDER PARA AUMENTAR LA
MOTIVACION

La investigacion académica ha permitido determinar que la motivacion es un elemento importante para
predecir el logro escolar (Howard et al., 2021; Kriegbaum, Becker y Spinath, 2018). Cuando estan
interesados en lo que aprenden, los nifios y nifias aprenden de una forma mucho mas eficiente.
Ademas, pueden alcanzar mayores mestas si ven la utilidad y posibilidad de aplicar lo que estan
aprendiendo (Urdan y Turner, 2005).

Este capitulo explora la presencia de varios temas especificos en los planes de estudio que pueden
aumentar el interés del alumnado y su comprension de las matematicas y las ciencias. Comienza con
un debate sobre la aplicacién de las matematicas en varios contextos funcionales. A continuacién,
explora la contextualizacion de la ensefianza de las ciencias, es decir, la integracion en los planes de
estudios de temas que se relacionan con la historia de la ciencia, asi como consideraciones éticas en
torno a cuestiones sociocientificas. Se presentan algunos ejemplos de estrategias, programas y otras
iniciativas nacionales destinadas a aumentar la motivacién del alumnado a través de otros medios que
no sean los planes de estudios.

El capitulo también analiza brevemente las formas en que ciertos temas de sostenibilidad
medioambiental se incluyen en los planes de estudio de ciencias. Ademas, el capitulo examina los
enfoques de las tecnologias digitales como facilitadores del aprendizaje en matematicas y ciencias.
Este apartado no trata las medidas de aprendizaje a distancia que se han puesto en marcha debido a
la pandemia de COVID-19 (en el capitulo 2 se proporciona una breve descripcion general de este tema).

En toda Europa, los curriculos pueden incluir los temas que se tratan en este capitulo como objetivos,
objetivos pedagogicos, resultados esperados, pautas metodolégicas, etc. Es importante destacar que
parte de los documentos de estos curriculos ofrecen indicaciones hasta qué dimensiones deberian
incorporarse a la ensefianza de las ciencias para aumentar la probabilidad de que se trate el tema. Sin
embargo, los documentos del mas alto nivel no nos dicen lo que realmente sucede en el aula. Cuando
un tema determinado no se menciona directamente en un plan de estudios o en otras normas del mas
alto nivel, el tema podria, no obstante, ser parte del contenido de un libro de texto, otros materiales de
aprendizaje o en un trabajo escolar. A menudo, los programas relativos a la ensefianza y el aprendizaje
son pautas generales para el profesorado, pero se espera que utilice una variedad de recursos para
relacionar el tema con aplicaciones de la vida real entre otros asuntos contextuales.

La mayor parte del analisis de este capitulo se refiere a la etapa de 1.° a 4.° grado y de 5.° a 8.° grado
(8%). Este analisis se corresponde con los datos de la encuesta internacional sobre el rendimiento
estudiantil (véanse mas datos en los capitulos 1y 7).

5.1. Aplicaciones de la ensefianza de las matematicas en la vida real

No hay duda de que, para dar sentido a su aprendizaje, el alumnado necesita relacionarlo con su
experiencia fuera del centro educativo. Geiger, Goos y Forgasz (2015) destacan que la competencia
matematica no es solo el dominio de las habilidades aritméticas basicas aprendidas en el centro
educativo, sino también la capacidad de resolver problemas del mundo real. Este aspecto es importante
en todos los grados de instruccion de matematicas en el centro educativo. Sin embargo, el alumnado a

(®®) Algunos paises pueden estructurar sus curriculos de diferentes maneras; por ejemplo, los objetivos pedagdgicos pueden
especificarse para la etapa de 1.° a 3.° grado, de 4.° a 6.° grado y de 7.° a 9.° grado. En estos casos, los datos muestran los
segmentos de los planes de estudios que incluyen 4.° grado u 8.° grado. Todas estas desviaciones se describen en las
notas del Anexo II.
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menudo ve las matematicas como algo apartado de la realidad (Aguirre et al., 2013; Vos, 2018).
Algunos estudios (Hunter et al., 1993; Perimutter et al., 1997) sugieren que el alumnado percibe las
matematicas que le ensefian como algo apartado de la vida cotidiana ya en primaria.

Para tener una idea de como se trata la aplicacion de las matematicas en la vida real en Europa, se
pidi6 a personas expertas de 39 sistemas educativos europeos que indicaran si ciertos ejemplos
seleccionados se mencionan explicitamente en sus planes de estudio. Ademas, se hizo la distinciéon
entre los curriculos de matematicas y los curriculos de cualquier otra materia.

El analisis indica que los curriculos a menudo sugieren ensefiar matematicas usando contextos
funcionales (véase la figura 5.1). La referencia general al uso de las matematicas en la vida real se
incluye en los curriculos de casi todos los sistemas educativos analizados: en 37 sistemas educativos
de 39, en 1.° a 4.° grado, y en 38 sistemas educativos de 39, en la etapa de 5.° a 8.° grado. Varios
paises también fomentan el uso funcional de las matematicas en los planes de estudio de otras
materias.

Los ejemplos siguientes ilustran cémo se formulan tales referencias generales.

En Bélgica (Comunidad flamenca), uno de los objetivos de rendimiento de la educacion primaria establece que “el alumnado pueda
aplicar los conceptos, ideas y procedimientos relacionados con los numeros, las medidas y la geometria... de manera eficiente en
situaciones de aplicacion significativas, tanto dentro como fuera del aula” (64).

El curriculo de matematicas para la educacién primaria en Espafia establece que la materia se aprende utilizandola en contextos
funcionales relacionados con situaciones de la vida cotidiana. Ademas, establece que la metodologia en este ambito debe basarse
en la experiencia: los contenidos de aprendizaje parten de elementos cercanos, y deben tratarse en contextos de identificacion y
resolucion de problemas (6%). Todos los curriculos de educacion primaria en Espafia deben incluir las matematicas en contextos reales.

En Italia, la introduccién a la asignatura de matematicas en las directrices nacionales para los grados 1.° a 8.° establece que ‘las
matematicas ofrecen herramientas para la descripcion cientifica del mundo y para afrontar problemas Utiles en la vida cotidiana” ().

En Suecia, el curriculo escolar obligatorio especifica el objetivo general de las matematicas: “El alumnado también debe recibir las
condiciones previas para desarrollar conocimientos que le permitan interpretar situaciones de la vida cotidiana y las matematicas, y
también describirlas y formularlas utilizando formas matematicas de expresion” (7).

El curriculo nacional de Liechtenstein incluye, ademas de las competencias especificas de la materia, tres objetivos pedagdgicos
generales: (1) el desarrollo de la orientacion y aplicacion del conocimiento, (2) una mayor capacidad de pensar, juzgar y criticar, y (3)
la capacidad de aplicar las matematicas como lenguaje. La parte del curriculo de “desarrollo de la orientacion y aplicacién del
conocimiento” implica “utilizar temas del entorno del alumnado”, como la comunicacion electrénica o el manejo de dinero. El contenido
matematico tiene que reconocerse, discutirse, aplicarse, representarse y calcularse, por ejemplo, en temas como el desarrollo de la
poblacién, la arquitectura, la astronomia o la climatologia” (%8).

54y 4.Wiskunde — Strategieén en probleemoplossende vaardigheden (punto 4.2).

(

( Real Decreto 126/2014, de 28 de febrero, por la que se establece el curriculo basico de la educacion primaria.
(°®)  http://www.indicazioninazionali.it/... (p. 60).
(

(

57)  Plan de estudios para la educacién obligatoria, preescolar y educacion en edad escolar (skolverket.se).
%) LiLe (plan de estudios nacional para educacion infantil, primaria y primera etapa de educacién secundaria).
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Figura 5.1. Frecuencia de determinadas aplicaciones en la vida real de conceptos matematicos mencionados en
los planes de estudios, 2020-21
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Notas aclaratorias

El nimero y la longitud total de la barra muestran en cuantos sistemas educativos europeos (de un total de 39) se menciona
explicitamente un determinado tema en los planes de estudio. El sombreado indica si el tema se menciona en los curriculos de
matematicas, en los curriculos de cualquier otra materia o en ambos.

La informacién especifica de cada pais estéa disponible en el anexo Il, figura 5.1A.

Bricolaje: actividad manual y casera de reparacion, instalacién, montaje o de cualquier otro tipo, que se realiza sin ayuda
profesional.

La figura 5.1 enumera varios ejemplos de como se pueden explorar las matematicas a través de
contextos del mundo real, es decir, la resolucion de problemas bésicos relacionados con el dinero, la
educacion financiera basica, las matematicas en arquitectura y las matematicas en la cocina o en
actividades de bricolaje. El contexto funcional mas usado de las matematicas es la resolucion de
problemas basicos relacionados con el dinero. Los céalculos y mediciones simples que implican el uso
de dinero para calcular el coste total, el cambio, el precio unitario o los porcentajes de compra se tratan
explicitamente en 32 de los 39 sistemas educativos. La resolucion de problemas basicos relacionados
con el dinero es parte del plan de estudios en los grados 1.° a 8.°; se trata principalmente en las clases
de matematicas. La figura 5.1 también incluye el tema “alfabetizacion financiera basica”, que se refiere
al célculo del crédito y el interés, comprender la distincion entre ingresos brutos y netos, hacer un
presupuesto, etc. Estas tareas pueden considerarse el siguiente nivel de dificultad de tareas
relacionadas con el manejo del dinero y se abordan con mucha mas frecuencia en 5.° a 8.° grado que
en los primeros cuatro grados de educacion primaria.

El uso de las mateméticas en la arquitectura estd menos extendido que el manejo béasico del dinero,
pero es mas comun que la educacioén financiera basica. Todos estos ejemplos se tratan en més de la
mitad de los sistemas educativos europeos, principalmente en clases de matematicas, pero también en
materias relacionadas con la tecnologia y las artes. Finalmente, los conceptos matematicos pueden
emplearse en actividades practicas como la cocina o el bricolaje. Dichos contextos funcionales se
sugieren en los curriculos de alrededor de la mitad de los paises analizados.

Los apartados siguientes tratan sobre cada categoria destacada en la figura 5.1 de forma separada.

Resoluciéon de problemas basicos relacionados con el dinero

El uso del dinero brinda una excelente oportunidad para aplicar las matematicas como una herramienta
practica en las actividades del dia a dia. En los centros educativos de primaria, el uso del dinero es una
practica comun en el area de la medicién, asi como una base para entender el concepto de nimeros y
operaciones basicas (Alpizar-Vargas y Morales-Lépez, 2019). El dinero sirve como base para la
comprension de conceptos como ordenar, contar, comparar la equivalencia entre un determinado
numero de objetos con otros de la misma naturaleza o con otros de diferente naturaleza (métodos de
intercambio), valor, etc.
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En Bélgica (Comunidad flamenca), un objetivo pedagdgico de la educacién primaria es que “el alumnado pueda administrar su
dinero y reconocer el valor del dinero en situaciones de la vida real” (¢).

El curriculo leton para el 1.° grado determina que el alumnado debe ser capaz de “comprender el precio de los bienes en euros y
céntimos en situaciones con un contexto doméstico (en imagenes); usar y crear listas de la compra con cantidad y precio; considerar
diferentes formas en las que se puede pagar la cantidad requerida” (9).

En Polonia, uno de los objetivos pedagdgicos de matematicas en los grados 1 a 3 se refiere a los calculos monetarios. Se espera que
el alumnado convierta el zloty polaco en subunidades y viceversa, distinga las denominaciones en monedas y billetes y entienda las
diferencias en su poder adquisitivo ("').

La Guia Curricular Nacional para Educacion Obligatoria de Islandia (") especifica que, al final del 4.° grado, el alumnado deberia ser
capaz de “utilizar las matematicas para resolver tareas de la vida cotidiana y reconocer el valor del dinero” y, al final del 7.° grado,
deberia “conocer los principales conceptos relacionados con asuntos financieros y trabajo sobre problemas sociales o ambientales
donde se recopila, procesa informacion y se encuentran soluciones”.

Educacion financiera basica

La educacion financiera basica es mucho mas comun en los grados 5.° a 8.° que en los primeros cuatro
grados de la educacion primaria. Temas como el calculo del crédito y los intereses, los ingresos brutos
y netos o el presupuesto se mencionan explicitamente en 23 sistemas educativos para los grados 5.°
a 8.°. En diez sistemas educativos, algunos de estos temas ya se exploran al finalizar los primeros
grados de la educacién primaria. El calculo de porcentajes parece ser el concepto matematico mas
comun aplicado en estos contextos.

En Bulgaria, el plan de estudios de matematicas para 5.° grado utiliza ejemplos de interés y préstamos para explorar el concepto de
los porcentajes. El alumnado debe conocer el concepto de interés, ser capaz de aplicarlo en problemas y calcular el interés simple, y
aplicar sus conocimientos de porcentajes e interés simple en la modelizacion de problemas en el &mbito de la economia y las finanzas
y en la resolucion de problemas con caracter aplicado (73).

En Estonia, uno de los objetivos pedagogicos (7#) que debe lograrse durante los grados 7.° a 9.° es que el alumnado “interprete
cantidades expresadas en porcentajes en otras materias y en la vida cotidiana, incluidos los gastos y peligros relacionados con los
préstamos (solo interés simple)”.

En Irlanda, uno de los objetivos del aprendizaje en matematicas de primer ciclo es que “el alumnado toma decisiones financieras
informadas y desarrolla buenas habilidades de consumo”. Se espera que el alumnado sea capaz de investigar representaciones
equivalentes de nimeros racionales para que pueda ‘resolver problemas relacionados con el dinero, incluidos los relacionados con
facturas, IVA [impuesto sobre el valor afiadido], ganancias o pérdidas, % de ganancias o pérdidas (sobre el precio de coste), precio
de coste, precio de venta, interés compuesto para no mas de 3 afios, impuesto sobre la renta (tipo estandar tnicamente), salario neto
(incluidas otras deducciones de cantidades especificas), calculos y juicios de valor por dinero, margen (ganancia como % del precio
de coste), margen (beneficio como % del precio de venta), interés compuesto, impuesto sobre la renta y salario neto (incluidas otras
deducciones)” (7®).

En Croacia, en 7.° grado, los objetivos pedagdgicos esperado incluyen que “el alumnado reconozca, describa y conecte los elementos
del célculo de porcentajes porcentaje, cantidad porcentual y valor base en la situacion del problema. Es importante establecer el
calculo del porcentaje en el contexto de la educacion financiera, que incluye lo siguiente: aumento de precio, reduccién de precio,
evaluacion de trucos de marketing, salario bruto, salario neto, impuestos” (7).

En Noruega, se espera que el alumnado de 5.° grado sea capaz de crear y resolver tareas en una hoja de calculo para finanzas
personales (77).

Lager onderwijs (educacion primaria) (instruccion 2.11).

https://mape.skola2030.lv/resources/159 (p. 52 y 53).

El plan de estudios basico polaco (https://isap.sejm.gov.pl/), p. 38.

https://www.government.is/... (p. 221).

https://www.mon.bg/upload/13483/UP_V_Maths.pdf (p. 2y 5).

Apéndice 3 del Reglamento n.° 1 del Gobierno de la Republica de 6 de enero de 2011 — Curriculo Nacional para los Centros
Educativos de Educacion Basica.

https://www.curriculumonline.ie/... (p. 15).

Plan de estudios de la asignatura de matematicas para centros educativos de primaria y secundaria de la Republica de
Croacia; Decision sobre la adopcion del plan de estudios para la materia de matematicas para los centros educativos de
primaria y secundaria en la Republica de Croacia, GO7/2019.

https://www.udir.no/Ik20/mat01-05/...
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https://mape.skola2030.lv/resources/159
https://isap.sejm.gov.pl/isap.nsf/download.xsp/WDU20170000356/O/D20170356.pdf
https://www.government.is/library/01-Ministries/Ministry-of-Education/Curriculum/adalnrsk_greinask_ens_2014.pdf
https://www.mon.bg/upload/13483/UP_V_Maths.pdf
https://www.hm.ee/sites/default/files/est_basic_school_nat_cur_2014_appendix_3_final.pdf
https://www.curriculumonline.ie/getmedia/6a7f1ff5-9b9e-4d71-8e1f-6d4f932191db/JC_Mathematics_Specification.pdf
https://skolazazivot.hr/wp-content/uploads/2020/07/MAT_kurikulum_1_71.pdf
https://narodne-novine.nn.hr/clanci/sluzbeni/2019_01_7_146.html
https://www.udir.no/lk20/mat01-05/kompetansemaal-og-vurdering/kv22?lang=eng
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Los contextos de aplicacion a la vida real que normalmente se seleccionan se trata en las clases de
matematicas, pero algunos otros campos de estudio también se refieren explicitamente a dichos temas.
Las capacidades basicas para resolver problemas de dinero y la educacion financiera basica se pueden
estudiar en materias separadas en las areas de estudios sociales, emprendimiento y estudios
econdmicos o de negocios. Estas materias orientadas a la economia son mas comunes en los grados
5.°a 8.° que en los grados 1.° a 4.°, cuando el profesorado especialista ofrece una gama mas amplia
de materias especializadas (véase mas informacién en el capitulo 4).

Las matematicas en arquitectura

Las nociones matematicas también se utilizan cominmente en contextos arquitecténicos. Aprender
sobre construccion, dibujo técnico, geometria dinamica (véase mas informacién en el apartado 5.5),
etc., puede ayudar a aumentar la comprension del espacio, las formas y las medidas. Las matematicas
en arquitectura se mencionan explicitamente en mas de la mitad de los planes de estudio de los paises
europeos. Como muestra la figura 5.1, este tema esta mas presente de 5.°a 8.° grado que de 1.°a 4.°
grado. Las matematicas en arquitectura se ensefan en 20 sistemas educativos en 1.° a 4.° grado y en
26 sistemas educativos en 5.° a 8.° grado. Estos temas generalmente se tratan durante las clases de
matematicas, pero también aparecen en materias como artes y tecnologia.
En Republica Checa, en la franja de 6.° a 9.° grado, el campo educativo “disefio y construccion” es parte del area educativa “las
personas y el mundo del trabajo”. Uno de los objetivos pedagdgicos esperados establece que “el alumnado disefia y construye
elementos de construccion simples e inspecciona y compara su funcionalidad, capacidad de carga, estabilidad, etc.” ("8).
En Espaiia (Comunidad Valenciana), uno de los criterios de evaluacion de matematicas para 6.° de educacion primaria es que el
alumnado sea capaz de “Reproducir y clasificar figuras del entorno (natural, artistico, arquitecténico, etc.) en base a alguna de sus
propiedades, con los recursos apropiados (cinta métrica, fotografias, programas de geometria dinamica, etc.), utilizando el vocabulario
adecuado, para explicar el mundo que nos rodea” (7).
En Croacia, en matematicas de 8.° grado, el alumnado aplica el teorema de Thales para construir (o dibujar) imagenes ampliadas (o
reducidas) (personajes) en una proporcion determinada. Se sugieren posibles areas de investigacion, entre las cuales, edificios en el
medio ambiente, construccion y arte. El alumnado también usa programas de geometria dindmica y otros programas y herramientas
informéticas interactivas disponibles, y juegos educativos (29).
En Malta, hay un tema de “longitud, perimetro y area” en el capitulo de “medicién” de la materia de matematicas para la franja de 1.°
a 6.° grado. Este tema se basa en el razonamiento siguiente: “comprender cuanto espacio tienes y aprender a encajar las formas de
forma exacta te ayudara cuando pintes una habitacion, compres una casa, remodeles una cocina o construyas una terraza. Las
anteriores son solo algunas situaciones de la vida en las que es importante poder leer, medir, calcular y comprender la longitud, el
perimetro y el area. Ayudar al alumnado a entenderlo y apreciarlo puede ser positivo” (81).
Serbia da los siguientes ejemplos en las pautas para el profesorado: en 4.° grado, las “habilidades del alumnado para el célculo del
espacio y el area deben desarrollarse a través de la comprension de las matematicas en la arquitectura y ejemplos del contexto de la
vida real, como el revestimiento del piso con baldosas, la estimacion del area del patio de recreo y el aula, etc.” (82).

Los conceptos geométricos del mundo que nos rodea, incluida la arquitectura, pueden ser una base
importante para analizar objetos en la educacion artistica. A continuacién se proporcionan algunos
ejemplos.
El Curriculo Nacional para Centros Educativos de Educacion Basica de Estonia enumera formas de integrar las matematicas en todos
los campos de materias obligatorias. Por ejemplo, explica que “el arte y la geometria (dibujo técnico, medicion) estan estrechamente

("®) Programa marco para la educacién basica, p. 108.

(") Decreto 108/2014, de 4 de julio, del Consell, por el que establece el curriculo y desarrolla la ordenacion general de la
educacion primaria en la Comunitat Valenciana, p. 16 575.

(%) Plan de estudios de la asignatura de matematicas para centros educativos de primaria y secundaria en la Republica de
Croacia, p. 91, apartado MAT OS C.8.3; Decisién sobre la adopcién del plan de estudios para la asignatura de matematicas
para centros educativos de primaria y secundaria en la Republica de Croacia, GO7/2019.

(¢') Matematicas: un programa de estudios revisado para los centros educativos de primaria (2014), p. 67.
(®?) Reglamento del programa de ensefianza y aprendizaje para 4.° grado de educacion primaria, p. 40.
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interconectados. El desarrollo de la competencia artistica se puede apoyar con recursos que demuestren las aplicaciones de la
geometria en los campos del arte, como la arquitectura, el disefio de interiores, el arte ornamental, el disefio, etc.” (83).

En Espaiia, uno de los criterios de evaluacion en la asignatura de “educacion artistica” de educacién primaria es “Identificar conceptos
geométricos en la realidad que rodea al alumno relacionandolos con los conceptos geométricos contemplados en el area de
matematicas con la aplicacion grafica de los mismos” (84).

Las matematicas en la cocina o actividades de bricolaje

Las actividades de cocina o bricolaje se utilizan a menudo en la ensefianza de las matematicas, para
apoyar el aprendizaje de la competencia matematica del alumnado en el hogar (Metzger, Sonnenschein
y Galindo, 2019), especialmente con el de menor edad (Vandermaas-Peeler et al., 2012, 2019). Estos
contextos funcionales de las matematicas se abordan explicitamente en los curriculos escolares en
alrededor de la mitad de los paises europeos.

En Alemania, los estandares educativos para la materia de matematicas de 1.° a 4.° grado brindan un ejemplo de qué conocimientos,
habilidades y destrezas matematicas se necesitan al hornear un pastel (29).

En Eslovenia, en las clases de matematicas, el alumnado discute conceptos clave desde diferentes perspectivas basadas en la
experiencia y el conocimiento de otras materias para profundizar el conocimiento y la comprension de los conceptos (por ejemplo,
medir el tiempo en un partido, recalcular recetas en clase de economia doméstica, crear un plan para un producto técnico [por ejemplo,
una caja de regalo]) (29).

Como indica la figura 5.1, las matematicas relacionadas con la cocina o las actividades de bricolaje
suelen formar parte de los planes de estudio de otros campos de estudio. Estos temas pueden tratarse
en las materias etiquetadas como tecnologia, tecnologia de la madera, artesania, habilidades practicas,
economia doméstica, etc. En algunos casos, por ejemplo en Irlanda, estos estudios son opcionales,
pero generalmente puede optar a ellos la mayoria del alumnado.

El plan de estudios estonio para el campo de la tecnologia establece que los métodos especificos de resolucion de problemas
utilizados en las materias de tecnologia requieren habilidades de calculo y medicion, y la capacidad de usar simbolos légicos y
matematicos. Durante la Ill etapa (grados 7.° a 9.%), se espera que el alumnado cree mends para un evento, calcule el coste de los
alimentos y sepa como crear un presupuesto para un evento (87).

En Austria, en el area de aprendizaje “trabajo técnico” de 2.° grado, el alumnado aplica escalas y reconoce la importancia de la
medicion en diferentes contextos técnicos (2).

En Suiza, la competencia “el alumnado puede utilizar conscientemente formas tridimensionales en sus productos (por ejemplo, formas
geométricas, organicas e irregulares)” de la asignatura “artes técnicas y textiles” esta directamente relacionada con la competencia
del curriculo de mateméticas “el alumnado sabe comprender y utilizar los términos lado, diagonal, didmetro, radio, area, punto medio,
paralelo, linea, linea recta, linea, cuadricula, interseccion, interseccion, perpendicular, simetria, reflexion axial, perimetro, angulo,
angulo recto, desplazamiento, geotriangulo” (89).

En Islandia, las matematicas en la cocina forman parte del area tematica economia doméstica” (%°). La Guia Curricular Nacional de
Islandia para Educacion Obligatoria estipula que al final del 4.° grado el alumnado debe ser capaz de “seguir recetas sencillas utilizando
equipos de medicidn y utensilios de cocina sencillos” y “utilizar diferentes medios para adquirir informacién sobre recetas sencillas”.
Al final del 7.° grado, se espera que el alumnado “siga recetas de forma independiente utilizando los equipos de medicién y utensilios
de cocina mas comunes” y “utilice diferentes medios para adquirir informacion sobre la cocina, la nutricién y la manipulacién de los
alimentos”.

(%) Apéndice 3 del Reglamento n.° 1 del Gobierno de la Republica de 6 de enero de 2011 — Curriculo Nacional para los centros
educativos de primaria, p. 3.

(®) Real Decreto 126/2014, de 28 de febrero, por la que se establece el curriculo basico de la educacion primaria.

(%) Estandares Educativos de la Materia de Matematicas en la educacion primaria (Bildungsstandards fiir das Fach Mathematik
im Primarbereich), Resolucion de la Conferencia Permanente de 15/10/2004, p. 29.

(9 https://www.gov.sil... (p. 77-78).
(") https:/www.hm.ee/...

(®%) https://www.ris.bka.gv.at/....
(

(

89 Lehrplan21, TTG.2.C.1,2by MA.2.A1, g.
%) https://www.gobierno.is/... (p. 162).
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Practicas docentes: relacionar las clases con la vida diaria del alumnado

Como indica este apartado, los curriculos de Europa dan cierta importancia al hecho de relacionar las
clases de matematicas con ejemplos de la vida real y las experiencias del alumnado. Sin embargo, los
documentos del mas alto nivel no pueden indicar hasta qué punto se utilizan tales practicas en los
centros educativos y las aulas. En cambio, las respuestas de los docentes a las encuestas
internacionales pueden proporcionar una idea de las practicas docentes.

El Estudio Internacional de Tendencias en Matematicas y Ciencias (TIMSS), que lleva a cabo la
Asociacion Internacional para la Evaluacion del Rendimiento Educativo (IEA), pregunté al profesorado
con qué frecuencia relacionaba las clases con la vida diaria del alumnado. La figura 5.2 muestra las
respuestas del profesorado que imparte clases de matematicas en 4.° grado. Los datos revelan que los
ejemplos de la vida real se utilizan con mucha frecuencia durante las clases. El profesorado de
matematicas del 51,5 % del alumnado de 4.° grado en la UE indicé que relaciona casi todas las clases
con la vida diaria del alumnado; el 30,9 % inform6 hacerlo en aproximadamente la mitad de las clases.
El 17,6 % del alumnado de cuarto grado en la UE recibe ejemplos de la vida real solo durante algunas
clases. Casi ningun docente afirmé que nunca relaciona las clases con la vida del alumnado.

Se dio alguna variacion entre paises. En Espafa, Albania, Serbia y Croacia, el profesorado de
matematicas de mas del 80 % del alumnado de 4.° grado utilizé ejemplos de la vida real en todas o casi
todas las clases. Esta practica docente era algo menos comun en Bélgica (Comunidad flamenca),
Dinamarca, Francia, Paises Bajos y Noruega.

Figura 5.2. Porcentaje de alumnado de 4.° grado cuyo profesorado de matematicas informa que relacionan las
clases con la vida diaria del alumnado, 2019
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Fuente: Eurydice a partir de la base de datos TIMSS 2019, IEA.

UE | BEnl | BG CZ DK DE IE ES FR HR IT CcY LV TL HU

En todas o casi

todas las clases 515 | 297 | 638 | 579 | 221 | 364 | 469 | 803 | 319 | 82 | 651 | 66,7 | 553 | 642 | 643

Aproximadamente
enlamitaddelas| 30,9 | 448 | 237 | 317 | 449 | 451 | 332 | 17,7 | 303 | 104 | 22,7 | 26,7 | 373 | 27,7 | 26,7
clases

Algunas| 476 | 256 | 125 | 104 | 330 | 185 | 199 | 21 | 379 | 14 | 122 | 66 | 74 | 81 | 90

clases
MT NL AT PL PT SK FI SE AL BA ME MK NO RS TR

En todas o casi

todas las clases 624 | 286 | 424 | 676 | 775 | 538 | 371 | 366 | 836 | 725 | 786 | 676 | 340 | 838 | 681

Aproximadamente
enlamitaddelas| 27,5 | 489 | 413 | 246 | 160 | 36,3 | 44,7 | 40,7 9,7 16,1 | 156 | 114 | 395 | 123 | 194
clases

A'g‘;’;g: 101 | 225 | 162 | 78 | 65 | 99 | 182 | 227 | 67 | 114 | 58 | 210 | 265 | 39 | 124
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Notas aclaratorias

Los porcentajes se calcularon con base en la pregunta G12 (variable ATBG12A) del cuestionario para el profesorado: “;,Con qué
frecuencia hace lo siguiente al dar esta clase? (a) Relacionar la clase con la vida diaria del alumnado”, siendo las posibles
respuestas (1) “Todas o casi todas las clases”, (2) “Alrededor de la mitad de las clases”, (3) “Algunas clases” y (4) “Nunca”. Las
categorias de respuesta 3 y 4 se fusionaron en una sola categoria: “algunas clases”. Los datos fueron ponderados por el peso
del profesorado de matematicas.

Los porcentajes se calcularon excluyendo los valores que faltaban. Los valores que faltaban superan el 25 % en Paises Bajos y
Noruega. Los errores estandar se encuentran en el Anexo lll.

“UE” comprende los 27 paises de la UE que participaron en la encuesta TIMSS. No incluye los sistemas educativos participantes
del Reino Unido.

5.2. Laensenanza de las ciencias a partir del contexto

La ensefanza de las ciencias a partir del contexto hace hincapié en los aspectos filosoficos, histéricos
y sociales de la ciencia y la tecnologia. Al incorporar las experiencias cotidianas del alumnado y los
problemas sociales contemporaneos, como las preocupaciones éticas 0 ambientales, la ensefianza de
las ciencias tiene como objetivo desarrollar habilidades de pensamiento critico y responsabilidad social
(Gilbert, 2006; Ryder, 2002). Se ha demostrado que este enfoque aumenta la motivacion del alumnado
para participar en estudios cientificos y posiblemente conduce a un mejor rendimiento cientifico y una
mayor aceptacion de la ciencia como carrera profesional (Bennett, Lubben y Hogarth, 2007; Irwin, 2000;
Lubben et al., 2005).

La siguiente seccion explora en detalle como se abordan dos aspectos de la ensefianza de las ciencias
basada en el contexto en los planes de estudio de los paises europeos, es decir, (1) la historia de la
ciencia y (2) la ciencia y la ética. Su impacto potencial en los objetivos pedagoégicos se analizara mas
a fondo en el capitulo 7.

5.2.1. Historia de la ciencia

El valor de la historia como herramienta en la ensefanza de las ciencias esta bien documentado y se
acepta de forma importante (Allchin, 1995; Henke y Hottecke, 2015). La historia se puede utilizar para
mejorar la practica en el aula, promover una comprension mas profunda de los conceptos cientificos,
infundir relevancia y contextualizar los planes de estudios (Abd-EIl-Khalick y Lederman, 2000; Chamany,
2008). Numerosos estudios sugieren que el analisis historico de eventos cientificos puede mejorar la
comprension del alumnado sobre la naturaleza de la ciencia (Abd-El-Khalick y Lederman, 2000;
Wolfensberger y Canella, 2015) y el propio método cientifico (Kortam, Hugerat y Mamlok-Naaman,
2021).

La historia de la ciencia o el desarrollo de la ciencia a lo largo del tiempo es parte del curriculo en
muchos paises europeos (véase la figura 5.3). La historia del pensamiento humano sobre el mundo
natural se trata en la mitad de los sistemas educativos europeos en educacién primaria (grados 1.° a
4.°). Esta situacién se da con mayor frecuencia en los grados superiores. En la primera etapa de
educacion secundaria (grados 5.° a 8.°), la mayoria de los curriculos europeos hacen referencia general
a la historia de la ciencia. Por lo general, estos temas se tratan en areas de aprendizaje de ciencias,
pero también pueden formar parte de clases de historia o incluirse como principios de ensefanza
transversales.
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Figura 5.3. Frecuencia de determinados aspectos de la historia de la ciencia mencionados en los planes de
estudio, 2020-21

1.°a4.° grado 5.°a8.°grado
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Notas aclaratorias

El nimero y la longitud total de la barra muestran en cuantos sistemas educativos europeos (de un total de 39) se menciona
explicitamente un determinado tema en los planes de estudio (u otros documentos relevantes del mas alto nivel). El sombreado
indica si el tema se menciona en el curriculo de ciencias, se menciona en el curriculo de cualquier otra materia 0 como un tema
transversal.

La informacién especifica de cada pais estéa disponible en el Anexo II.

La figura 5.3 enumera con qué frecuencia se mencionan explicitamente determinados aspectos de la
historia de la ciencia en los curriculos de Europa. Se analizan ejemplos en el campo de la historia de la
tecnologia en los planes de estudio de 15 sistemas educativos en los grados 1.° a 4.°. Este tema se
vuelve mucho mas comun en la etapa de 5.° a 8.° grado, donde se explora en 25 sistemas educativos.
La evolucion de las ideas cientificas con el paso del tiempo se aborda en 11 sistemas educativos
durante los primeros cuatro grados de educacion primaria y en 24 sistemas educativos en la etapa de
5. a 8.° grado. El tema de la historia y vida de los grandes cientificos es menos comudn. Los
descubrimientos cientificos y las biografias de los cientificos que los realizaron se analizan en ocho
sistemas educativos en la etapa de 1.° a 4.° grado. Esta forma de mirar la historia de la ciencia es mas
comun en la etapa de 5.° a 8.° grado. Los grandes cientificos, su vida y la época en que vivieron se
mencionan como ejemplos en 19 sistemas educativos en la etapa de 5.° a 8.° grado. Las mujeres en la
ciencia es el menos comun de estos temas durante los primeros ocho grados de escolarizacion.

Los ejemplos siguientes muestran cémo se incluye la historia de la ciencia como referencia general en
los planes de estudios de las asignaturas de ciencias.

La descripcion de la asignatura de fisica en el Curriculo Nacional para Centros Educativos de Educacion Basica de Estonia establece
que “los valores del alumnado se forman al asociar las soluciones a los problemas con el contexto cultural/historico general. Al mismo
tiempo, se estudia el papel de los fisicos en la historia de la ciencia, asi como el significado de la fisica y sus aplicaciones para el
desarrollo de la humanidad” (°').

El nuevo estandar de educacion obligatoria para la ciencia de Letonia se basa en “grandes ideas”, una de las cuales es que las
aplicaciones de la ciencia a menudo tienen implicaciones éticas, sociales, econémicas y politicas. La historia de la ciencia forma parte
de este concepto (92).

La parte general (introduccién) del plan de estudios basico polaco para la etapa de 4.° a 8.° grado incluye la indicacion ‘las clases de
fisica ofrecen la oportunidad de mostrar los logros de la humanidad en el desarrollo de la civilizacion”. El plan de estudios béasico de

(®) Apéndice 4 del Reglamento n.° 2 del Gobierno de la Republica de 6 de enero de 2011 — Curriculo Nacional para la Segunda
Etapa de educacion secundaria, p. 51.

(°®)  https:/likumi.lv/ta/id/...
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biologia para los grados 5.° a 8.° establece que “es importante discutir algunos temas, por ejemplo, la estructura del ADN o los
mecanismos de evolucion a la luz de importantes descubrimientos cientificos” ().

El plan de estudios de fisica rumano para los grados 6.° a 8.° especifica el siguiente objetivo pedagdgico: “identificar hitos historicos
en el desarrollo de las teorias o términos relacionados con los fenémenos fisicos discutidos” (%4).

En Eslovaquia, los objetivos del area tematica de fisica incluyen lo siguiente: “comprender el desarrollo histérico del conocimiento en
fisica como ciencia y la influencia del desarrollo técnico en el desarrollo del conocimiento y la sociedad” y “evaluar la utilidad del
conocimiento cientifico y las invenciones técnicas para el desarrollo de la sociedad, asi como los problemas asociados con su uso
para el ser humano y el medio ambiente” (%).

En muchos paises, la historia de la ciencia forma parte de los planes de estudios de historia o se analiza

en otras materias de ciencias sociales, como la ciudadania.

En Bélgica (Comunidad Germana), el plan de estudios de historia en 5.° y 6.° grado cubre los siguientes temas, entre otros: los
inicios de la cosmovision cientifico-técnica; descubrimientos e invenciones; y el renacimiento y el humanismo en la era moderna: los
logros técnicos como requisitos previos para un nuevo despertar y una nueva vision del mundo y de la humanidad (%).

En Croacia, la historia de la ciencia forma parte del curriculo de las asignaturas de historia (%7).

En Eslovenia, en la asignatura de historia hay un tema sobre la historia de la ciencia, que incluye debates sobre temas como los
inicios de la ciencia (en 6.° grado) e importantes artistas y cientificos del periodo del humanismo y el renacimiento (en 8.° grado) (%).
En Albania, los temas de historia de la ciencia se abordan en asignaturas de ciencias sociales como ciudadania, en las que se habla
de forma narrativa sobre las vidas de grandes cientificos o inventos especificos (%).

En Bosnia y Herzegovina, el area temética de historia sigue todo el desarrollo de la sociedad, incluido el desarrollo de la ciencia. Los
eruditos mas importantes y sus obras se nombran para cada una de las épocas historicas. Al alumnado de 6.° a 9.° grado se le
presenta la importancia de los logros cientificos y sus consecuencias en el desarrollo de la sociedad en su conjunto (190).

Los siguientes apartados tratan las distintas categorias de la figura 5.3, desde la mas comun hasta la
menos comun.

Historia de la tecnologia

La historia de la tecnologia ofrece amplios ejemplos de como los descubrimientos cientificos afectan la
vida cotidiana a lo largo de los siglos o durante las ultimas décadas. Forma parte de los planes de
estudio de 15 sistemas educativos en la etapa de 1.° a 4.° grado y de 25 sistemas educativos en la
etapa de 5.° a 8.° grado, generalmente incluidos en materias de ciencias. En la primera etapa de
educacion secundaria, el desarrollo de la tecnologia también puede incluirse en las areas de
aprendizaje que vinculan el disefio con la tecnologia, o en las clases de tecnologia de la informacion.

En Bulgaria, el plan de estudios de tecnologia de la informacion para 8.° grado recomienda que el alumnado conozca los datos
basicos de la historia de los sistemas informaticos, asi como los datos basicos de la historia de las comunicaciones moviles y las
caracteristicas de las diferentes generaciones de comunicaciones moviles (101).

En Dinamarca, uno de los objetivos de la asignatura “fisica y quimica” durante los grados 7.° a 9.° se formula de la siguiente manera:
“el alumnado tiene conocimiento de avances tecnoldgicos centrales. El alumnado puede describir las conexiones entre el desarrollo
tecnolégico y el desarrollo de la sociedad” (102).

99)

P

Reglamento del Ministro de Educacién del 14 de febrero de 2017 sobre el plan de estudios basico para la educacién general
en la educacién primaria, Anexo N.° 2, curriculo basico para la Educaciéon General en la escuela primaria, p. 25y 141.

http://programe.ise.ro/... (p. 5).
https://www.statpedu.sk/..., paginas 2-3.
http://www.ostbelgienbildung.be/....

Plan de estudios de la asignatura de historia para centros educativos de primaria y secundaria en la Republica de Croacia;
decision sobre la adopcion del plan de estudios para la asignatura de historia para centros educativos de primaria y
secundaria en la Republica de Croacia.

https://www.gov.si/... (p. 8) (6.° grado); p. 16 (8.° grado).
https://www.ascap.edu.al/programet-e-klases-3-dhe-8/

100) Curriculo de historia de 6.° a 9.° grado.
101) https://www.mon.bg/upload/13464/UP_8kl IT ZP.pdf (p. 2y 5).

102) https://emu.dk/... (p. 5).
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El plan de estudios griego de 8.° grado de ciencias de la naturaleza, en el area de fisica, propone varios proyectos que discuten la
historia de la tecnologia. Por ejemplo, durante un proyecto “De Herén a la locomotora y a los motores de combustion interna”, el
alumnado escribe, utilizando fuentes bibliograficas, una cronica del descubrimiento de la locomotora. Conecta la evolucion de estas
magquinas con las eras correspondientes en la evolucién de la civilizacion humana (por ejemplo, la revolucion industrial). Considera el
uso de tales maquinas junto con los problemas medioambientales modernos (1%3).

En Chipre, la asignatura de Disefio y Tecnologia de 6.° grado tiene un capitulo denominado “Mecanismos, ruedas y poleas’, con un
tema dedicado a la historia de los medios de transporte, que trata sobre el descubrimiento de la rueda y la evolucion del automévil
(104).

En Letonia, el desarrollo de tecnologia cae bajo el estandar de educacion del area de aprendizaje de tecnologia y se desarrolla como
una idea transversal. Uno de los objetivos pedagogicos para 9.° grado es dar ejemplos de cdmo los avances en las ciencias naturales
afectan a la vida diaria de una persona (desarrollo de medios, tecnologias en el hogar y salud) ().

Evolucion de las ideas cientificas con el paso del tiempo

La historia de la ciencia se ensefia de forma habitual siguiendo y reflexionando sobre el desarrollo de
conceptos y modelos cientificos (Henke y Hoéttecke, 2015). Aprender sobre la historia del nacimiento
de un concepto durante muchas décadas o incluso siglos permite al alumnado ver como cambia el
horizonte de la investigacion cientifica (Allchin, 1995). La evolucién de las ideas cientificas a lo largo
del tiempo (por ejemplo, puntos de vista histéricos sobre la estructura atémica, los modelos del universo
y los origenes de las enfermedades) es otra forma en que el alumnado aborde y estructure las ideas.
En Espaiia, los criterios de evaluacion de “fisica y quimica” en 8.° grado incluyen “Reconocer que los modelos atomicos son
instrumentos interpretativos de las distintas teorias y la necesidad de su utilizacién para la interpretacion y comprension de la estructura

interna de la materia” y el estandar de aprendizaje “compara los diferentes modelos atomicos propuestos a lo largo de la historia
interpretando las evidencias que hicieron necesaria la evolucion de los mismos.” (106).

En Portugal, el area de aprendizaje “Fisica y quimica” tiene como objetivo contribuir a la toma de conciencia sobre el significado
cientifico, tecnoldgico y social de la intervencion humana en nuestro entorno y en la cultura en general. Por ejemplo, el contenido de
7.° grado incluye el tema “el universo y distancias en el universo”. El alumnado debe ser capaz de “explicar el papel de la observacion
y los instrumentos utilizados en la evolucion histdrica del conocimiento del universo, a través de la investigacion y seleccion de
informacion” (107).

En Eslovenia, los objetivos del programa de quimica en 8.° grado incluyen que “el alumnado comprenda la importancia de la historia
del desarrollo (investigacion) de la estructura del atomo en relacion con el desarrollo de la sociedad humana” (1°8).

Grandes cientificos, su vida y el tiempo que vivieron

La historia de la ciencia puede ilustrarse con breves relatos histéricos y biografias de grandes cientificos
(Kortam, Hugerat y Mamlok-Naaman, 2021). Al hablar las luchas y los fracasos de los cientificos, el
profesorado puede motivar al alumnado (Lin-Siegler, 2016). Las historias sobre cientificos muestran el
lado humano de la ciencia y destacan que la ciencia la practican personas de verdad para personas
reales. Ademas, el debate sobre los grandes cientificos tiene el potencial ideal de crear modelos a
seguir y asi fomentar una mayor participacién en la ciencia (Allchin, 1995).

El plan de estudios de ciencia de la escuela primaria de Irlanda para 5.° y 6.° grado establece que el alumnado debe poder reconocer
la contribucion de los cientificos en la sociedad. Se incluye temas como “el trabajo de los cientificos en el pasado y el presente” (199).

103) http://www.et.gr/... (p. 534).
104) https://scheted.schools.ac.cy/... ;_http://www.moec.gov.cyl/...; https://archeia.moec.gov.cy/... (p. 55 a 84).

10%) " https://likumi.lv/ta/id/... (13.1.1).

16) Real Decreto 1105/2014, de 26 de diciembre, por el que se establece el curriculo basico de la educacion secundaria
Obligatoria y del Bachillerato (p. 259 y 264).

(") _http://www.dge.mec.pt/...(p. 5).
(°8) https://www.gov.sil... (p. 8).
(%) https://curriculumonline.ie/... (p. 97).
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https://archeia.moec.gov.cy/sd/485/sched_technologia_st_dim.pdf
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https://www.boe.es/boe/dias/2015/01/03/pdfs/BOE-A-2015-37.pdf
http://www.dge.mec.pt/sites/default/files/Curriculo/Aprendizagens_Essenciais/3_ciclo/fisico-quimica_3c_7a_ff.pdf
https://www.gov.si/assets/ministrstva/MIZS/Dokumenti/Osnovna-sola/Ucni-nacrti/obvezni/UN_kemija.pdf
https://curriculumonline.ie/getmedia/346522bd-f9f6-49ce-9676-49b59fdb5505/PSEC03c_Science_Curriculum.pdf
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El plan de estudios para la educacion cientifica de Lituania para la etapa de 5.° a 8.° grado destaca que “es necesario animar al
alumnado a participar en actividades medioambientales y de investigacion independientes, para que se interesen por la vida y la obra
de famosos cientificos lituanos y del mundo” (119).

En Hungria, en las lecciones de fisica para estudiantes de 7.° y 8.° grado, el alumnado aprende detalles importantes de la vida de
fisicos prominentes (por ejemplo, Newton, Arquimedes, Galileo, Jedlik). Aprende sobre el impacto de ciertos capitulos del desarrollo
técnico en la sociedad y la historia. Una de las tareas es una presentacion oral o en péster de la vida y obra de un naturalista (por
ejemplo, Copérnico o Newton) ().

En Eslovenia, los objetivos del programa de fisica en 8.° grado incluyen que “el alumnado describa el desarrollo histdrico de la
astronomia y el trabajo de algunos astrénomos famosos (Ptolomeo, Copérnico, Galileo, Kepler, Newton, etc.)” (112).

En Suiza, en los grados 3.° a 6.°, el alumnado puede acceder y presentar informacion sobre los inventores y sus desarrollos técnicos
(por ejemplo, Marconi - radio; Franklin - pararrayos). En los grados 7.° a 9.°, el alumnado puede acceder a informacion sobre cientificos
seleccionados o equipos cientificos (por ejemplo, Galileo, Le Verrier, Adams y Galle, Curie, Einstein, el equipo de Watson y Crick) y
hablar sobre qué hacen los cientificos y como llegan a sus hallazgos ('3).

Mujeres cientificas

Hablar sobre la contribucion de grandes cientificas puede resaltar que la ciencia no es solo una
profesion masculina y proporcionar modelos femeninos a seguir para las nifias. También puede
fomentar el debate sobre los problemas estructurales, interpersonales y relacionados con la identidad
que las cientificas han tenido a lo largo de la historia. Ademas, tal discusion puede llamar la atencion
del alumnado sobre la infrarrepresentacion actual de las mujeres en las profesiones cientificas. Sin
embargo, la figura 5.3 muestra que la cuestion de la mujer en la ciencia pocas veces se trata durante
los primeros ocho grados de escolarizaciéon. Son pocos los paises en los que la igualdad entre mujeres
y hombres se incluye como tema transversal o como principio general de ensefanza. A veces, los roles
de las mujeres y las dificultades para acceder a la profesion cientifica se tratan como parte de los
curriculos de historia.

En Espana, uno de los elementos transversales en la educacion primaria y Secundaria es el desarrollo de valores que promuevan la

igualdad entre hombres y mujeres. La nueva ley educativa (Ley Organica 3/2020 [LOMLOE] por la que se modifica la Ley Organica

de Educacion 2/2006 [LOE]), en vigor desde el curso 2021-022, prevé los siguientes contenidos basicos en CINE 2: “El trabajo

cientifico y los cientificos: contribucion a las ciencias bioldgicas y geoldgicas y su importancia en nuestra sociedad” y “El papel de la
mujer en la ciencia” (14).

En Malta, el marco de objetivos pedagdgicos para ciencias en 7.° grado incluye la unidad “cientificos en el trabajo”, para la cual se
incluye un sitio web sobre mujeres cientificas entre los recursos para docentes (19).

5.2.2. Ciencia y ética

La competencia cientifica no solo implica entender la ciencia y la tecnologia, sino también incluye un
analisis critico de los efectos sociales de los avances cientificos (Pleasants et al., 2019). Centrarse en
cuestiones sociocientificas cuando se ensena ciencia permite fomentar la competencia cientifica
(Zeidler, 2015). Los temas sociocientificos son temas sociales controvertidos que implican cuestiones
tecnoldgicas o cientificas (Zeidler y Keefer, 2003) y resaltan las consecuencias éticas que traen los
avances en estos campos. Los problemas sociales abiertos con vinculos conceptuales con la ciencia
crean contextos ideales para unir la ciencia ensefiada en el centro educativo y la experiencia vivida por
el alumnado (Sadler, 2011).

19 https://duomenys.ugdome.lt/... (p. 685).
1) https://www.oktatas.hu/kozneveles/... (physics, p. 6, 7 y 13).
12) https://www.gov.si/... (p. 8).

%) Lehrplan21, area de aprendizaje “naturaleza, hombre, sociedad” para la etapa de 1.° a 6.° grado (NMG.5.3.d); y “naturaleza
y tecnologia” para la etapa de 7.° a 9.° grado (NT.1.1.b).

("% https://www.boe.es/boe/..., p. 41611.
(M%) _https://curriculum.gov.mt/... (p. 8).

(
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Figura 5.4. Frecuencia de aspectos seleccionados de la ética en la ciencia mencionados en los planes de estudio,
2020-21
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Notas aclaratorias

El nimero y la longitud total de la barra muestran en cuantos sistemas educativos europeos (de un total de 39) se menciona
explicitamente un determinado tema en los planes de estudio (u otros documentos relevantes del mas alto nivel). El sombreado
indica si el tema se menciona en el curriculo de ciencias, se menciona en el curriculo de cualquier otra materia 0 como un tema
transversal.

La informacién especifica de cada pais estéa disponible en el Anexo II.

La figura 5.4 muestra que los temas de ciencia y ética no se tratan con mucha frecuencia durante los
primeros ocho grados de escolarizacion. Cuando estan presentes, los temas sociocientificos suelen
tratarse en clases de biologia en la primera etapa de educacién secundaria (véase mas informacion
sobre el contenido del dominio cientifico de varios paises europeos en el Anexo 1). Sin embargo, las
cuestiones éticas en la ciencia también pueden formar parte de otros campos de estudio o integrarse
en la ensefianza de la ciencia como tema transversal. En 15 sistemas educativos durante los primeros
cuatro grados de la escuela primaria se da la ciencia y la ética como referencia general. Es mas
frecuente tratar estos temas en grados posteriores. Aproximadamente la mitad de los sistemas
educativos europeos proporcionan una referencia general a cuestiones éticas en la ciencia durante los
grados 5.°a 8.°

Los ejemplos de temas sociocientificos que se presentan en la figura 5.4 rara vez se mencionan
explicitamente en los planes de estudio de los grados 1.° a 4.°. Muy pocos sistemas educativos tratan
los aspectos éticos de los organismos modificados genéticamente (OMG), la moralidad del desarrollo
de las armas o las consideraciones éticas en la experimentacién con animales. Estos temas se tratan
un poco méas a menudo en la etapa de 5.° a 8.° grado que en 1.° a 4.° grado. Los aspectos éticos de
los OMG se mencionan explicitamente en los planes de estudio de 11 sistemas educativos en los
grados 5.° a 8.°. En estos grados, la moralidad del desarrollo de las armas es un tema en 10 sistemas
educativos. Las consideraciones éticas en la experimentacion con animales son el tema menos comun.
Se trata en seis sistemas educativos en la etapa de 5.° a 8.° grado.

Los ejemplos a continuacibn muestran como la ética en la ciencia se incluye como una referencia
general en los curriculos escolares en los paises europeos durante los primeros ocho grados.
En Alemania (Baviera), en el plan de estudios de biologia para 8.° grado, se invita al alumnado a “describir problemas éticos tomados
de fuentes seleccionadas, nombrar pros y contras y explicar su propia opinion sobre el tema” (1'6).
En Estonia, la competencia social y ciudadana forma parte del plan de estudios de todas las materias obligatorias, incluidas las
ciencias naturales. El programa de estudios de ciencias naturales incluye el siguiente objetivo: “el alumnado aprende a evaluar el
impacto de las actividades humanas en el medio ambiente natural, reconoce los problemas ambientales locales y globales y encuentra
soluciones para este. Se da importancia a la resolucién de problemas de dilemas, donde las decisiones deben tomarse considerando

(**%) www.lehrplanplus.bayern.de/... (B8 1.3).
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las perspectivas de la ciencia, asi como los aspectos relacionados con la sociedad humana: perspectivas legislativas, econémicas,
éticas y morales” (117).

En Espafia, la descripcion del area de aprendizaje de “biologia y geologia” para 7.° grado incluye que “el alumnado deberéa desarrollar
actitudes conducentes a la reflexion y el analisis sobre los grandes avances cientificos de la actualidad, sus ventajas y las implicaciones
éticas que en ocasiones se plantea”. Para 7.° y 8.° grado, el plan de estudios especifica ademas que el alumnado debe “Utilizar los
valores éticos contenidos en la DUDH en el campo cientifico y tecnologico, con el fin de evitar su aplicacion inadecuada y solucionar
los dilemas morales que a veces se presentan, especialmente en el terreno de la medicina y la biotecnologia” (1'8).

En Francia, en los grados 1.° a 6.°, el concepto de ciencia y ética se refiere al desarrollo de un comportamiento responsable en
relacion con el medio ambiente y la salud. En 7.° y 8.° grado, implica examinar los desarrollos en los campos econémico y tecnoldgico,
y comprender las responsabilidades sociales y éticas que resultan de ellos ('19).

En Croacia, el plan de estudios de biologia para 8.° grado cubre la ética en la investigacion biolégica. Incluye la siguiente descripcion:
“el alumnado discute las responsabilidades de los cientificos y de la sociedad en su conjunto al utilizar los resultados de los
descubrimientos en biologia” (129).

El curriculo letén de biologia incluye los siguientes objetivos pedagdgicos: “[el alumnado] evalda los aspectos éticos, econémicos y
politicos de los avances cientificos” (121).

La introduccion del plan de estudios basico para la educacion general en las escuelas primarias de Polonia, para la etapa de 1.°a 3.°
grado, incluye la siguiente tarea escolar: “la organizacién de las clases... que ofrecen la posibilidad de conocer los valores e
interrelaciones de los componentes del medio natural, conocer los valores y normas que se originan en un ecosistema sano y los
comportamientos que resultan de estos valores” ('22).

El curriculo portugués formula los siguientes objetivos pedagdgicos en ciencias naturales para estudiantes de 8.° grado: “analizar
criticamente los impactos ambientales, sociales y éticos de los desarrollos cientificos y tecnolégicos” (123).

En Finlandia, el alumnado tiene la oportunidad de practicar la toma de decisiones y actuar de manera sostenible. Por ejemplo, en las
clases de biologia para los grados 7.° a 9.°, el alumnado examina las oportunidades y los desafios de la biotecnologia (124).

Los apartados siguientes detallan cada categoria de la figura 5.4, desde los aspectos mas comunes
hasta los menos comunes.

Aspectos éticos de los organismos modificados genéticamente

El tema de los organismos modificados genéticamente (OMG) se ha utilizado como un contexto
adecuado para que el alumnado reflexione y debata activamente sobre cuestiones sociales complejas
relacionadas con la ciencia (Christenson y Chang Rundgren, 2014). Todavia existe una gran
controversia en torno a las cuestiones relacionadas con los OMG (Castéra et al., 2018). Los aspectos
éticos de los OMG forman parte de los planes de estudio de la primera etapa de educacion secundaria
en varios paises europeos.

En Dinamarca, en la asignatura de biologia, se espera que el alumnado al final de 9.° grado tenga conocimiento del impacto ambiental
de las manipulaciones genéticas y la posible influencia de tales manipulaciones en la evolucion (125).

(") Apéndice 4 del Reglamento n.° 2 del Gobierno de la Republica de 6 de enero de 2011 — Curriculo Nacional para la Segunda
Etapa de educacion secundaria, p. 51.

("®) Real Decreto 1105/2014, de 26 de diciembre, por el que se establece el curriculo basico de la educacién secundaria
Obligatoria y del Bachillerato, p. 205 y 541.

(") https://www.education.gouv.fr/...

(") Plan de estudios de la asignatura de biologia para centros educativos de primaria y secundaria en la Republica de Croacia;
Decision sobre la adopcion del plan de estudios para la materia de biologia para los centros educativos de primaria y
secundaria en la Republica de Croacia, GO7/2019, p. 30.

("*") https://mape.skola2030.Iv/resources/124 (p. 70).

("%2) Reglamento del Ministro de Educacion de 14 de febrero de 2017 sobre el curriculo basico de la educacion general en la
educacion primaria, Anexo N.° 2, curriculo basico para la educacién general en la educacién primaria, p. 17.

(') http://www.dge.mec.pt/... (p. 11).
("2*) Curriculo Nacional Basico para la Educacion Bésica, p. 379-384.
(%) https:/emu.dk/..., p. 5.
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En Suecia, la ensefianza de la biologia en los grados 7.° a 9.° se ocupa del siguiente contenido basico: “ingenieria genética,
oportunidades, riesgos y cuestiones éticas derivadas de su aplicacion” ('26). El nuevo plan de estudios, vélido a partir del 1 de julio de
2022, reformula el tema como “algunos métodos de ingenieria genética, asi como oportunidades, riesgos y cuestiones éticas
relacionadas con la ingenieria genética” (7).

En Suiza y Liechtenstein, el area de aprendizaje “naturaleza y tecnologia” para los grados 7.° a 9.% incluye la siguiente competencia:
“el alumnado puede informarse de manera guiada sobre la importancia de las aplicaciones cientificas y técnicas para los seres
humanos, especialmente en las areas de salud, seguridad y ética (por ejemplo, ingenieria genética, nanomateriales, conservacion de
la leche, antibioticos)” (128).

En Turquia, el tema “genes” se cubre en detalle en 8.° grado. Incluye temas sobre biotecnologia y ética relacionados con los estudios
genéticos (129).

Moralidad del desarrollo de las armas

La moralidad del desarrollo de las armas es otro ejemplo de un problema sociocientifico que puede
utilizarse en la ensefianza. Los debates sobre el desarrollo de las armas destacan los roles
contradictorios que la ciencia y los cientificos juegan en la sociedad (Morales-Doyle, 2019).

En Republica Checa, el area educativa personas y sociedad” de la primera etapa de educacién secundaria incluye un campo

educativo de historia. Uno de los objetivos esperados en el tema “area moderna” incluye “mediante ejemplos, demuestra el abuso de
la tecnologia durante las guerras mundiales y sus consecuencias” (1%0).

El plan de estudios basico de Polonia para la educacion general en la educacién primaria, para los grados 5.° a 8.°, incluye el siguiente
objetivo pedagdgico para el area tematica de tecnologia: “reconocer el valor y los riesgos relacionados con la tecnologia en términos
del desarrollo humano integral y el respeto a la dignidad humana. Descripcion de los riesgos para la civilizacion moderna causados
por el progreso tecnoldgico (guerras, terrorismo...)" (*31).

En Bosnia y Herzegovina, en clases conjuntas durante los grados 6.°a 9.°, el alumnado estudia el desarrollo de las armas y entienden
las consecuencias negativas de su uso (32).

Consideraciones éticas en la experimentacion con animales

Los curriculos de los centros educativos en Europa incluyen muchos ejemplos de cuidado de los
animales y sus habitats naturales (véase, por ejemplo, el tema de la biodiversidad en el apartado 5.4).
Sin embargo, las consideraciones éticas en la experimentacién con animales rara vez forman parte de
los curriculos durante los primeros ocho grados de escolarizacion.
En Croacia, durante las clases de biologia, se espera que el alumnado de primaria debata sobre las responsabilidades del personal
cientifico y de la sociedad en su conjunto al utilizar los resultados de los descubrimientos bioldgicos. La relacidn entre los
descubrimientos en biologia y el desarrollo de la civilizacién, la aplicacion de la tecnologia en la vida cotidiana y el impacto humano
en los procesos naturales se explican con los siguientes ejemplos: seleccion artificial, clonacion, OMG, mestizaje y ética del uso de
animales en la investigacion cientifica (133).
En Suiza, una guia para profesorado de la asignatura “Etica, religiones, sociedad” (CINE 2) incluye las siguientes preguntas de ejemplo
para el debate: “;Los animales tienen sentimientos, tienen derechos, esta bien usar animales y plantas para experimentar en la
escuela, etc.?” (134)

126) https://www.skolverket.se/..., p. 170.

'27) https://www.skolverket.se/..., p. 3.

128) Lehrplan21.

129) https://mufredat.meb.gov.tr/... (p. 48 y 49).

30) Programa marco de educacion para la educacion basica (https://www.msmt.cz/file/43792)

'31) Reglamento del Ministro de Educacion de 14 de febrero de 2017 sobre el curriculo béasico para la educacién general en la
educacion primaria, Anexo No 2, curriculo basico para la educacion general en la educacion primaria, p. 182 (p. IV.2.).

("2) https://www.rpz-rs.org/... (p. 63).

("®) Plan de estudios de la asignatura de biologia para los centros educativos de primaria y secundaria en la Republica de
Croacia, p. 30.

(") La ética en la educacién obligatoria (en el contexto de la introduccion del Lehrplan21), p. 16.
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5.3. Iniciativas a gran escala para motivar al alumnado en matematicas o
ciencias

Los apartados anteriores examinaron los planes de estudio y los objetivos de aprendizaje que pueden
contribuir a aumentar la motivacion del alumnado para aprender matematicas y ciencias. Esta seccion
proporciona una breve descripcion de las estrategias, programas y otras iniciativas nacionales que
tienen como objetivo aumentar la motivacién del alumnado por otros medios. La Recomendacion del
Consejo relativa a los planteamientos basados en el aprendizaje mixto para lograr una educacion
primaria y secundaria inclusivas y de alta calidad ('%®) recomienda que los Estados miembros
desarrollen enfoques estratégicos a mas largo plazo para el aprendizaje mixto. Incluye combinar el
centro escolar y otros entornos fisicos, y combinar diferentes herramientas de aprendizaje, tanto
digitales (incluido el aprendizaje en linea) como no digitales.

Este apartado analiza métodos de ensefianza nuevos e innovadores que incorporan diferentes
herramientas para el aprendizaje o combinan diferentes entornos para enriquecer el aprendizaje. Tales
iniciativas pueden incluir la participacion de profesionales externos; aspirar a crear un equilibrio
adecuado entre el aprendizaje dirigido por el profesorado y el alumnado, por un lado, y el aprendizaje
colaborativo e independiente por el otro; e implicar al alumnado en los experimentos utilizando
infraestructura actualizada o tecnologias digitales.

Varios sistemas educativos promueven el desarrollo de nuevos estandares educativos y practicas
docentes, a menudo en asociaciéon con instituciones de educacién superior. El profesorado también
puede recibir apoyo a través de programas de desarrollo profesional y cursos de formacion.

En Alemania, la Conferencia Permanente de Ministros de Educacion y Asuntos Culturales ha abordado repetidamente el desarrollo
de la ensefianza de matematicas, tecnologia de la informacion, ciencias naturales y tecnologia (MINT) (*%). Al introducir estandares
de aprendizaje en esta area, ha facilitado la descripcion de objetivos exigentes y alcanzables en forma de competencias.

En Italia, el proyecto “La ensefianza de las ciencias” esta disefiado para promover la ensefianza de las ciencias en laboratorio a partir
de la indagacion, no como una clase tedrica, sino a través de propuestas practicas innovadoras, contenidos diversificados,
metodologias, herramientas y niveles de competencia (*%7).

La amplia iniciativa austriaca Innovationen machen Schulen top! (jLas innovaciones hacen grandes a los centros educativos!) ha
estado activa durante muchos afios en la mejora de la ensefianza de las matematicas, la informatica, las ciencias naturales, el aleman
y la tecnologia mediante la participacion de una amplia red de colaboradores. Esta iniciativa apoya al personal docente de los centros
educativos austriacos a aplicar innovaciones en estas materias con la ayuda de expertos que le acompafian para mejorar sus clases
(138). Ademas, el proyecto Mathematik macht Freu(n)de (Las mateméticas hacen amigos) tiene como objetivo mejorar los centros
educativos con una nueva cultura de ensefianza de las matematicas. El profesorado del futuro apoyan al alumnado de secundaria con
sus dificultades de aprendizaje y abordan su miedo a las matematicas (1%9).

En Eslovenia, el proyecto nacional NA-MA Poti sobre alfabetizacion, empoderamiento, tecnologia e interactividad en ciencias
naturales y matematicas tiene como objetivo desarrollar y probar enfoques pedagdgicos y formas flexibles de aprendizaje ('49).

El Centro LUMA de Finlandia es una red de educacion cientifica de las universidades finlandesas. Para inspirar y motivar a estudiantes
jévenes y mayores en ciencias, tecnologia, ingenieria y matematicas (STEM, por sus siglas en inglés), el centro desarrolla nuevos

(") Recomendacién del Consejo, de 29 de noviembre de 2021, relativa a los planteamientos basados en el aprendizaje mixto
para lograr una educacioén primaria y secundaria inclusivas y de alta calidad, 2021/C 504, 14.12.2021.

("*®) Recomendacion de la Conferencia Permanente sobre el Fortalecimiento de la Educacién de Matematicas, Ciencias y
Tecnologia (Empfehlung der Kultusministerkonferenz zur Stérkung der mathematisch-naturwissenschaftlich-technischen
Bildung), Resolucion de la Conferencia de Ministros de Educacion y Cultura de 07/05/2009.

(") http://www.scuolavalore.indire.it/superguida/scienze/
("%) https:/www.imst.ac.at/

(") https:/mmf.univie.ac.at/

("9) https://www.zrss si/projekti/projekt-na-ma-poti/
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métodos y actividades en la educacion cientifica y tecnolégica. Ademas, apoya el aprendizaje permanente del profesorado que trabaja
en todos los niveles educativos y fortalece el desarrollo de la ensefianza basada en la investigacion (*4).

En 2013, se puso en marcha la iniciativa Férderung MINT Schweiz (Promocion de STEM en Suiza) en Suiza, con especial atencion a
la digitalizacion. La tercera fase de la iniciativa va de 2021 a 2024. Entre otros proyectos, la iniciativa incluye cursos y talleres relevantes
para STEM para profesorado activo y alumnado de instituciones de formacién de docentes (42).

En Montenegro, con el fin de proporcionar apoyo al personal docente a la hora de implementar el nuevo marco de competencias
clave, se ha organizado un programa de formacion en linea para docentes. Ademas, se ha desarrollado una plataforma en linea para
apoyar a quienes participen en él (143).

Algunos sistemas educativos se concentran en enriquecer las experiencias de aprendizaje del
alumnado con actividades extraescolares o incluidas en la jornada escolar con la participacion de
profesionales externos. Esto se puede hacer mediante la promocion de talleres de matematicas,
ciencias u otros temas en los centros educativos (por ejemplo, en Republica Checa, Espaia y Portugal),
creando oportunidades para que el alumnado participe activamente en proyectos de investigacion o
actividades de resolucién de problemas (por ejemplo, en Estonia, Malta y Finlandia), u organizando
actividades extracurriculares a gran escala (por ejemplo, en Croacia, Luxemburgo y Suiza).

En la comunidad auténoma de Andalucia, en Espana, existe un proyecto de ciencia, tecnologia, ingenieria, artes y matematicas
(STEAM, por sus siglas en inglés) sobre investigacion aeroespacial, que se lleva a cabo en las aulas de educacién primaria y
secundaria (CINE 1-2). Uno de sus objetivos es promover la integracion de tareas y actividades STEAM en el curriculo (44).

En Croacia, el movimiento Makers Movement (14%) ha desarrollado e implementado uno de los programas STEM extracurriculares de
mayor tamafio de la UE, en el que participan mas de 200.000 estudiantes en Croacia. El objetivo es brindar al alumnado acceso a la
mejor tecnologia que apoye su proceso de aprendizaje y despierte su curiosidad por innovar.

5.4. La sostenibilidad medioambiental en la ensefianza de las ciencias

“Integrar sistematicamente la vertiente de la educacién y formacién en otras politicas relacionadas con
la transicién ecolégica y el desarrollo sostenible con una perspectiva de aprendizaje permanente puede
servir para apoyar la ejecucion de dichas politicas”, afirma la reciente Propuesta de Recomendacion
del Consejo relativa al aprendizaje para la sostenibilidad medioambiental ('46). La propuesta insta
ademas a los Estados miembros a “Desarrollar y apoyar, en estrecha cooperacion con las partes
interesadas pertinentes, programas y marcos de estudios que permitan que los aprendientes dispongan
de tiempo y espacio para desarrollar competencias en materia de sostenibilidad desde una edad
temprana”.

En este contexto, este apartado analiza si la sostenibilidad medioambiental, incluidos los temas de
biodiversidad, se abordan en los curriculos de ciencias en Europa y de qué manera. También describe
brevemente si dichos temas estan incluidos en los planes de estudios de materias que no sean las
ciencias (por ejemplo, artes, oficios, ética y tecnologia) o si se abordan en un tema transversal.

5.4.1. Temas seleccionados de sostenibilidad medioambiental

La sostenibilidad medioambiental es un area de aprendizaje compleja y ambigua que es dificil de
delimitar (Molderez y Ceulemans, 2018). El concepto de “sostenibilidad” tal como se describe en
GreenComp, el marco europeo de competencias en materia de sostenibilidad, abarca “priorizar las

(") https://www.luma.filen/

("?) https://akademien-schweiz.ch/fr/themen/mint-forderung/; https://akademien-schweiz.ch/de/themen/mint-forderung/
(%) https://www.ikces.me/

(") https://www.adideandalucia.es/...

(

(

145) https://croatianmakers.hr/en/home/

46) Propuesta de Recomendacion del Consejo relativa al aprendizaje para la sostenibilidad medioambiental, COM(2022) 11
final, 2022/0004(NLE).
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necesidades de todas las formas de vida y del planeta asegurando que la actividad humana no exceda
los limites del planeta” (Bianchi, Pisiotis y Cabrera Giraldez, 2022, p. 12). En este apartado se utilizan
los siguientes cinco temas comunes para comprender cOmo se incluyen tales nociones en los curriculos
de ciencias en Europa (véase la figura 5.5):

e reciclaje,

e fuentes de energia renovables y no renovables,

e contaminacion del aire, el suelo y el agua,

e biodiversidad,

o efecto invernadero.

La lista no pretende ser exhaustiva, sino que mas bien proporciona un marco de analisis estructurado
para explorar esta vasta area de aprendizaje interrelacionada. Algunos de los temas seleccionados son
amplios (p. €j., la biodiversidad), mientras que otros son bastante especificos (p. €j., el efecto
invernadero). Se proponen para respectar los diferentes niveles de detalle en los planes de estudio de
varios paises europeos. Ademas, en linea con los enfoques bastante formales en los marcos de
ensefianza y aprendizaje de las ciencias, el analisis da importancia a los temas basados en el
conocimiento en lugar de los valores o los comportamientos.

Figura 5.5. Frecuencia de temas de sostenibilidad medioambiental seleccionados mencionados en los planes de
estudio, 2020-21

1.°a 4.° grado 5.°a8.°grado
39 36 33 30 27 24 20 18 15 12 9 6 3 0 0 3 6 9 12 15 18 21 24 27 30 33 36 39
33 Reciclaje
r,l‘**** - Fuentes de energia renovables
***** y no renovables
_ 3 Contaminacién del aire, el suelo y el

agua
2 ivared

Biodiversidad

Vm J | 18 Efecto invernadero

39 3 33 30 27 24 21 18 15 12 9 6 3 0 0 3 6 9 12 15 18 21 24 27 30 33 36 39

. Ciencias VA Otra(s) asignatura(s) o transversales

Notas aclaratorias

El ndmero vy la longitud total de la barra muestran en cuantos sistemas educativos europeos (de un total de 39) se menciona
explicitamente un determinado tema en los planes de estudio (u otros documentos relevantes del mas alto nivel). El sombreado
indica si el tema se menciona en el curriculo de ciencias, se menciona en el curriculo de cualquier otra materia o0 como un tema
transversal.

La informacién especifica de cada pais estéa disponible en el Anexo II.

El andlisis revela que algunos temas de sostenibilidad medioambiental forman parte obligatoria de los
planes de estudios en todos los paises europeos (véanse los datos especificos de cada pais en la figura
5.6A del Anexo Il). El Gnico pais que no menciona ninguno de los temas seleccionados en sus curriculos
es Paises Bajos, donde los centros educativos disfrutan de un grado de autonomia muy alto. Sin
embargo, el cuidado del medio ambiente es una parte obligatoria de los niveles CINE 1 y 2 en los
Paises Bajos.

Los temas de sostenibilidad medioambiental suelen formar parte integral de las materias cientificas. En
la educacion primaria, por ejemplo, la naturaleza y su belleza y diversidad, asi como la necesidad de
cuidar el medio ambiente, a menudo se estudian en la materia de ciencias integradas o se tratan en las
areas de aprendizaje que incluyen aspectos tanto sociales como ambientales. En la primera etapa de
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educacion secundaria, el aprendizaje sobre la sostenibilidad medioambiental tiene lugar en las clases
de biologia, geografia, fisica y quimica. Ademas, en aproximadamente un tercio de los paises, algunos
de los temas de sostenibilidad medioambiental forman parte de los planes de estudio de otras materias,
principalmente artes, oficios, ética y tecnologia.

De los temas analizados, el reciclaje es el que se aborda con mayor frecuencia en el aprendizaje sobre
la sostenibilidad medioambiental en la etapa de 1.° a 4.° grado. Temas sobre residuos, como
clasificarlos y como reducir la cantidad de residuos que generan las personas, estan presentes en los
planes de estudio de 33 sistemas educativos durante los primeros cuatro grados de educacion primaria.
Estos temas se exploran en 34 sistemas educativos en la etapa de 5.° a 8.° grado. El tema de las
fuentes de energia renovables y no renovables es el tema de sostenibilidad mas comun en la etapa de
5.° a 8.° grado y se aborda en 37 sistemas educativos. En la etapa de 1.° a 4.° grado, el alumnado
aprende a distinguir entre fuentes de energia limpias y contaminantes en 29 sistemas educativos. La
contaminacion del aire, el suelo y el agua forma parte del plan de estudios de 30 sistemas educativos
en la etapa de 1.° a 4.° grado y de 34 sistemas educativos en la etapa de 5.° a 8.° grado. La
biodiversidad se trata en 28 sistemas educativos durante los cuatro primeros grados y en 33 sistemas
educativos en los cuatro grados siguientes. Lo mas comun es que el proceso técnico del efecto
invernadero se trate en los grados 5.° a 8.° (31 sistemas educativos) que en los grados 1.° a 4.° (18
sistemas educativos).

Los apartados siguientes tratan las distintas categorias de la figura 5.5, desde la mas comun hasta la
menos comun.

Reciclaje

Muchos de los paises indican, en los objetivos pedagdgicos asociados con los primeros grados de la
educacion primaria, que el alumnado debe aprender a clasificar los residuos (por ejemplo, en la materia
“naturaleza y sociedad” del tercer grado en Croacia ('#7), en ciencias naturales durante los grados 1.°
a 3.° en Polonia ('“8) y en la materia de ciencias integradas “el mundo que nos rodea” en 2.° grado en
Serbia (*9). Los grados mas avanzados afiaden mas objetivos pedagdgicos relacionados con la forma
en que se generan los desechos; al alumnado de estos grados superiores se le pide que reflexione y
saque conclusiones.

En Letonia, un objetivo pedagdgico para 6.° grado en ciencias es que el alumnado “clasifique intencionalmente los materiales que se

usan en la vida cotidiana de acuerdo con las etiquetas y las normas sobre clasificacion de desechos y argumente que el reciclaje es

una oportunidad en la economia de las materias primas y la energia” ('),

En Portugal, el alumnado de ciencias naturales de 8.° grado debe ser capaz de explicar la importancia de la recogida, el tratamiento

y la gestion de los residuos y proponer medidas para reducir los riesgos y minimizar los dafios por la contaminacién del agua como

resultado de la actividad humana. El alumnado debe relacionar la gestion del agua y los residuos con el fomento del desarrollo

sostenible ('5).

En Suecia, el plan de estudios de quimica en los grados 4.° a 6.° incluye la conversidn de materias primas en productos finales, como

se convierten en desechos y como se manejan y devuelven esos desechos a la naturaleza ('52). El nuevo plan de estudios, valido a

(") Plan de estudios de la asignatura de naturaleza y sociedad para los centros educativos de primaria en la Republica de
Croacia, p. 52; Decision sobre la adopcion del plan de estudios de la asignatura naturaleza y sociedad para los centros
educativos de primaria de la Republica de Croacia, GO7/2019.

(%) Reglamento del Ministro de Educacién de 14 de febrero de 2017 sobre el plan de estudios basico para la educacion general
en la educacion primaria, Anexo N.° 2, Plan de estudios basico para la educacion general en la educacion primaria, p. 40
(IV.1.8).

("°) http://www.pravno-informacioni-sistem.rs/... (p. 47).

("°) Reglamento del Gobierno N.° 747 — estandar de educacion obligatoria (13.2.2).
(**") http://www.dge.mec.pt/... (p. 8 a 11).

("°2) https://www.skolverket.se/... (p. 192).
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partir del 1 de julio de 2022, reformula el tema como “Procesamiento de materias primas en productos, como metales, papel y plastico.
Como pueden reutilizarse o reciclarse los productos” (199).

La guia curricular islandesa incluye los siguientes criterios de competencia para las ciencias de la naturaleza: al final del 4.° grado,
se espera que el alumnado pueda hablar sobre la relacion entre la humanidad y la naturaleza, y que sea capaz de clasificar los
residuos; y al final de 7.° grado, se espera que el alumnado pueda describir el uso de los recursos naturales por parte de la humanidad
y sacar conclusiones sobre el proposito de clasificar los residuos (54).

En Montenegro, el plan de estudios de biologia para 8.° grado incluye los siguientes objetivos pedagdgicos: el alumnado explica la
importancia de una buena gestion de los residuos y describe la importancia del reciclaje (1%5).

En Europa, el tema del reciclaje suele estar presente en las areas de aprendizaje relacionadas con la
tecnologia, la economia doméstica, las artes y la artesania.

En Bulgaria, en el area de aprendizaje de tecnologia y emprendimiento, en 3.° y 4.° grado, el alumnado debate e identifica formas de
separar los residuos; conocer los beneficios de reciclar papel, metal, vidrio y plastico; investigar y crear un modelo de planta de
reciclaje; aprender a reconocer los materiales que se pueden reciclar; y recolectar materiales para reciclar (15).

En Irlanda, en la clase de economia doméstica de 7.° a 9.° grado, el alumnado aprende a demostrar formas en que la ropa o los
articulos textiles del hogar pueden repararse, reutilizarse, readaptarse, reciclarse y reciclarse ().

En Polonia, en los grados 5.° a 8.°, los objetivos de aprendizaje en la materia de tecnologia incluyen “formar la capacidad de separar
y reutilizar los desechos que se encuentran en el entorno inmediato”. En uno de los objetivos pedagdgicos se especifica que el
alumnado debe ser capaz de “distinguir y aplicar los principios para la separacion y tratamiento de residuos de diferentes materiales
y componentes electronicos” (158).

En Suiza y Liechtenstein, el reciclaje forma parte de la asignatura “artes textiles y artesania”. En la etapa de 3.° a 6.° grado, el
alumnado debe poder distinguir productos y asignarlos a categorias de recogida selectiva (pilas, pintura, disolventes, bombillas,
plasticos reciclables). En la etapa de 7.° a 9.° grado, el alumnado debe conocer los productos que requieren medidas especiales de
eliminacion y saber como reciclarlos o reutilizarlos con sensatez (ropa vieja, dispositivos electronicos, productos de madera, etc.) (59).

Fuentes de energia renovables y no renovables

En educacién primaria, el alumnado aprende a distinguir entre fuentes de energia limpias y
contaminantes, mientras que en la primera etapa de educacion secundaria se espera que evalle el
impacto ambiental de las demandas energéticas y que analice y hable sobre las condiciones necesarias
para lograr una gestidon energética sostenible. Casi todos los sistemas educativos europeos (37 de 39)
hacen referencia explicita a las fuentes de energia renovables y no renovables en los planes de estudio
de 5.° a 8.° grado.

En Republica Checa, uno de los objetivos pedagogicos en el campo educativo de la fisica en la primera etapa de educacion
secundaria (grados 6.° a 9.°) es que el alumnado pueda evaluar las ventajas y desventajas asociadas con el uso de diversas fuentes
de energia en términos de su impacto ambiental (160),

En Espaiia, los estdndares de aprendizaje para las ciencias de la naturaleza en la educacion primaria incluyen “Identifica y explica
algunas de las principales caracteristicas de las energias renovables y no renovables, identificando las diferentes fuentes de energia
y materias primas y el origen de las que provienen.” (16%).

153) https://www.skolverket.se/... (p. 3).
154) https://www.gobierno.is/... (p. 183).
19%) https://zzs.gov.mel... (p. 25).

1%6)  https://www.mon.bg/upload/12210/UP_TehnPredriemachestvo _3kl.pdf (p. 3) y
https://www.mon.bg/upload/13772/UP14_TehnPred ZP_4kl.pdf (p. 4).

(") https://www.curriculumonline.ie/...

PR

("®) Reglamento del Ministro de Educacién de 14 de febrero de 2017 sobre el plan de estudios basico para la educacién general
en la educacion primaria, Anexo N.° 2, Plan de estudios basico para la educacion general en la educacién primaria, p. 182

(VI.2) y p. 183 (l11.8).
("°) Lehrplan21 (TTG.3.B.2.b / TTG.3.B.2.c).
(*%°) Programa marco de educacion para la educacién basica, p. 66.
(") Real Decreto 126/2014, de 28 de febrero, por el que se establece el curriculo basico de la educacion primaria, p. 19.
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En Luxemburgo, en la materia de ciencias de 7.° y 8.° grado, se espera que el alumnado “conozca el término energias renovables y
su uso” y “sea capaz participar en los debates sobre energias renovables” (162).

En Polonia, en los grados 5.° a 8.°, uno de los contenidos de aprendizaje especificos de biologia en el campo “ecologia y proteccion
del medio ambiente” requiere que el alumnado “presente recursos naturales renovables y no renovables y propuestas para la gestion
racional de estos recursos de acuerdo con el principio de desarrollo sostenible”. En geografia, el alumnado debe ser capaz de “analizar
las condiciones naturales y no naturales que favorecen o limitan la produccién de energia a partir de fuentes renovables y no
renovables” (163).

Contaminacién del aire, el suelo y el agua

La contaminacion del aire, el suelo y el agua se trata explicitamente en los planes de estudio de ciencias
para los grados 1.° a 4.° de 25 sistemas educativos. Este tema se explora mas en 31 sistemas
educativos en los grados 5.° a 8.°. Por lo general, se espera que el alumnado sea capaz de indicar las
fuentes mas importantes de contaminacién del aire y del agua (por ejemplo, en la ensefianza de las
ciencias en los grados 1 a 4 en Lituania ['%4] y en las clases de quimica durante los grados 7.° y 8.° en
Hungria ['6%]), y conocer formas de proteger el medio ambiente de la contaminacion.
En Republica Checa, la materia transversal de educacion ambiental (para los niveles CINE 1y 2) incluye las siguientes areas
tematicas: agua (relacion entre la calidad del agua y la calidad de vida, importancia del agua en la actividad humana, proteccion de la
calidad del agua, agua potable en el mundo y en la Republica Checa, posibles soluciones a los desafios), atmésfera (importancia para
la vida en la tierra, amenazas a la atmosfera, cambio climatico, interconexion global, calidad del aire en la Republica Checa) y suelo
(relacion entre los componentes ambientales, fuente de nutricion, amenazas al suelo, cambios en la necesidad de tierras agricolas, la
nueva funcion de la agricultura en el paisaje).
En Polonia, en los grados 5.° a 8.°, los contenidos de aprendizaje en quimica incluyen enumerar las fuentes, los tipos y los efectos
de la contaminacion del aire y describir formas de proteger el aire de la contaminacion (166).
En Eslovenia, el plan de estudios de ciencias integradas para 3.° grado incluye el siguiente objetivo: el alumnado sabe que el trafico
contamina el aire, el agua y el suelo, y conoce algunos comportamientos que ayudan a evitar la contaminacién (por ejemplo, ir
andando, en bicicleta, en tren) (67).

Biodiversidad

El valor y la singularidad de la naturaleza, asi como las amenazas a la biodiversidad y los ecosistemas,
son temas de sostenibilidad muy comunes en los planes de estudios de ciencias, especialmente en los
de biologia. Los centros educativos de muchos paises europeos tienen como objetivo inculcar actitudes
y comportamientos sostenibles hacia el medio ambiente y ensefiar al alumnado a apostar por
soluciones que ayuden a preservar la biodiversidad.
En Estonia, una cuestion importante en ciencias de la naturaleza en la etapa de 1.° a 3.° grado son las estaciones y su efecto sobre
la biodiversidad y la diversidad local. Uno de los objetivos pedagogicos para completar el 3.° grado es “observar la belleza y
singularidad de la naturaleza y valorar la biodiversidad de su entorno”. Una parte importante del contenido pedagogico de 4.° a 6.°
grado es la diversidad de la vida en la tierra y los diversos entornos. En los grados 7.° a 9.°, el tema “ecologia y proteccion del medio
ambiente” incluye los siguientes objetivos pedagdgicos: resolver problemas relacionados con la proteccion de la biodiversidad, valorar
la biodiversidad y tener una actitud responsable y sostenible (168).

(%?) https://ssl.education.lu/eSchoolBooks/Web/ES/1100/1/Programmes, Documento PROG_6G_SCNAT (p. 21).

(%) Reglamento del Ministro de Educacion de 14 de febrero de 2017 sobre el plan de estudios basico de la educacion general
en la educacion primaria, Anexo N.° 2, Plan de estudios basico para la educacién general en la educacion primaria, p. 141
(biologia, VII.9) y p. 123 (geografia, XI.2).

(") https://www.sac.smm.lt/... (p. 235; 5.6.1).
(%) https://www.oktatas.hu/kozneveles/... (quimica, p. 12y 13).

(%) Reglamento del Ministro de Educacién de 14 de febrero de 2017 sobre el plan de estudios basico para la educacién general
en la educacion primaria, Anexo N.° 2, Plan de estudios basico para la educacion general en la educacién primaria, p. 146
(IV.10).

(") https://www.gov.sil... (p. 16).
('%8) https:/www.hm.ee/...
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En Croacia, en las clases de biologia de 8.° grado, el alumnado analiza el impacto de la actividad humana en la biodiversidad; describir
la seleccion natural y las mutaciones como aspectos de la evolucién, destacando la importancia de los fosiles y las formas de transicién
para el estudio de la evolucién; y explicar la relacion entre las condiciones de vida y la actividad humana y la densidad de poblacion
de un area (199).

En Italia, el dominio de biologia dentro de la materia de ciencias integradas define el siguiente objetivo pedagogico para los grados
6.° a 8.% “Asumir comportamientos y elecciones personales ecolégicamente sostenibles. Respetar y preservar la biodiversidad en los
sistemas medioambientales” (7).

En Chipre, en 5.° grado, la unidad “Entorno natural: conservacion y proteccion de la biodiversidad” tiene los siguientes objetivos
pedagogicos: reconocer la necesidad de preservar la biodiversidad y abogar por soluciones a un problema de biodiversidad local (7).
En Hungria, durante las clases de ciencias en 5.° y 6.° grado, el alumnado trata la diversidad de formas de vida como un valor a
conservar, reconoce la belleza estética inherente a un entorno con biodiversidad y argumentan en contra de poner en peligro esta
biodiversidad.

Efecto invernadero

El efecto invernadero se aborda en los grados 5.° a 8.° en varias clases: biologia y geologia (p. €j.,
Espafia), quimica (p. €j., Grecia, Montenegro), biologia (p. €j., Chipre), geografia (Bélgica [Comunidad
Germana]), o en clases de ciencias integradas (por ejemplo, Dinamarca, Lituania, Portugal).
En Dinamarca, en 6.° grado, uno de los objetivos de la asignatura “naturaleza y tecnologia” especifica que el alumnado debe tener
conocimientos sobre eficiencia energética y efecto invernadero (172).

En Malta, el programa de estudios de ciencias de educacion primaria para 6.° grado, como parte del tema “Compartir nuestro mundo:
habitats”, enumera los siguientes objetivos: “saber que el medioambiente es un sistema que puede dafiarse” y “conocer los peligros
que se le plantean al medio ambiente, como la sobrepoblacion, la contaminacion, la destruccion de las selvas tropicales, la lluvia
acida, el efecto invernadero, la caza furtiva...” (73).

En Portugal, en ciencias de la naturaleza de 8.° grado, se espera que el alumnado relacione la influencia de los seres vivos con la
evolucion de la atmosfera terrestre y el efecto invernadero en la tierra (174).

En Eslovenia, en la asignatura de ciencias de la naturaleza de 7.° grado, el alumnado aprende sobre las causas del aumento de las
emisiones de gases de efecto invernadero (dioxido de carbono, metano, dxidos de nitrégeno) y el sobrecalentamiento asociado de la
atmosfera (aumento del efecto invernadero), que se refleja en el cambio climatico y ecosistemas terrestres y acuaticos (175).

5.4.2. Integracion de la sostenibilidad medioambiental en los planes de estudio

Como se concluyo en el apartado anterior, los temas de sostenibilidad medioambiental forman parte de
los planes de estudio de todos los paises europeos. Por lo general, forman parte integral de las materias
de ciencias. Ademas, la sostenibilidad medioambiental también puede tratarse como un tema
transversal, un valor principal o un objetivo general de los planes de estudio de todas las materias. Un
informe reciente de la Comisién Europea argumenta que la sostenibilidad debe ser transversal e
intrinseca en la educacion para permitir al alumnado enfrentarse al cambio climatico y aprender a vivir
de nuevo en sintonia con el planeta (Bianchi, 2020). Sin embargo, la figura 5.6 muestra que los
problemas de sostenibilidad estan imbricados en la planificacion de contenidos y las pedagogias de
cada area de aprendizaje en menos de la mitad de los paises europeos en educacion primaria y primera
etapa de educacion secundaria.

(") Plan de estudios de la asignatura de biologia para los centros educativos de primaria y secundaria en la Republica de
Croacia; Decisién sobre la adopcion del plan de estudios para la asignatura de biologia para los centros educativos de
primaria y secundaria en la Republica de Croacia, OG7/2019.

179) " http://www.indicazioninazionali.it/... (p. 70).
1) http://archeia.moec.gov.cy/... (p. 88 y 89).

(
(
(') https:/emu.dk/... (p. 7).

("%) https://curriculum.gov.mt/en/Curriculum/Year-1-to-6/... (p. 59).
(

(

74) http://www.dge.mec.pt/... (p. 7).
75) https://www.gov.sil... (p. 20).
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En Europa, existen distintos patrones en términos de cémo se formula el metatema de la sostenibilidad
medioambiental en los planes de estudio. Varios paises dan mas importancia el medio ambiente.
La “educacion ambiental” se incluye como materia transversal en Republica Checa ('76).
La “educacion ambiental” se ha mantenido como un principio de ensefianza interdisciplinario en el sistema escolar austriaco desde
1979. La educacién ambiental tiene como objetivo aumentar la conciencia de las limitaciones de nuestra condicion de vida, y tiene la
intencion de promover la preparacion y la competencia para actuar con el fin de participar activamente en dar forma al medio ambiente
(177).

En Serbia, la competencia transversal de sostenibilidad medioambiental se titula “relacién responsable con el medio ambiente” (178).

En Islandia se utiliza el término “sostenibilidad”.

La sostenibilidad es uno de los seis pilares fundamentales en la Guia Curricular Nacional para Centros de Educacién Obligatoria de
Islandia. Los pilares “deben estar presentes en todas las actividades educativas y en el contenido de las materias escolares y campos
de estudio, tanto en los conocimientos como en las habilidades que los nifios y jovenes deben adquirir... La educacién para la
sostenibilidad tiene como objetivo que las personas sean capaces de enfrentarse a los problemas relacionados con la interaccion del
medio ambiente, los factores sociales y la economia en el desarrollo de la sociedad” (7).

En linea con el enfoque promovido por la Organizacion de las Naciones Unidas para la Educacion, la
Ciencia y la Cultura ('8%), el nombre mas comun es “educacién para el desarrollo sostenible” (por
ejemplo, en Alemania, Suiza, Liechtenstein y Montenegro), aunque también se utiliza “desarrollo
sostenible” (en Croacia). Estos términos vinculan el crecimiento econémico —o los procesos para
generar prosperidad— con el trabajo de preservar el planeta y el medio ambiente.

En Alemania, la educacion para el desarrollo sostenible es un tema transversal, tal como se define en la resolucién de la Conferencia
Permanente de Ministros de Educacion y Asuntos Culturales sobre la educacion para el desarrollo sostenible ('87) y en el marco de
orientacion para el area de aprendizaje del desarrollo global ('82).

En Croacia, el tema transversal “desarrollo sostenible” (83) fomenta el desarrollo del conocimiento sobre el funcionamiento y la
complejidad de los sistemas naturales y el conocimiento sobre las consecuencias de la actividad humana, los beneficios de la
solidaridad entre las personas y la importancia de actuar responsablemente hacia el medio ambiente.

En Suiza y Liechtenstein, un tema transversal denominado “educacion para el desarrollo sostenible” se centra en el entorno natural,
en su complejidad y diversidad, y en destacar su importancia como base para la vida humana (184).

En Montenegro, en la ultima década se han introducido objetivos y principios para la educacién para el desarrollo sostenible. El
contenido de la educacion para el desarrollo sostenible forma parte de materias obligatorias, materias optativas, temas transversales
y actividades extracurriculares en todos los niveles educativos (Educacion Infantil, educacion primaria, educacion secundaria general
y primera etapa de Formacion Profesional). Los temas transversales identificados son el cambio climatico; la economia verde; la
proteccion del medio ambiente; las ciudades y asentamientos sostenibles; la biodiversidad; la educacion para la salud; la educacion y
derechos humanos; y el emprendimiento empresarial (185).

(') Programa marco de educacién para la educacion basica, p. 135.
(") https://www.bmbwf.gv.at/Themen/schulel...

('®) Ley de Fundaciones del Sistema Educativo (Zakon o osnovama sistema obrazovanija i vaspitanja), Boletin Oficial de la
Republica de Serbia, 2017, Articulo 12, “Competencias transversales generales”.

('°) https://www.government.is/... (p. 14—19).

(") La educacion para el desarrollo sostenible se reconoce como un elemento integral del Objetivo de Desarrollo Sostenible 4
sobre una educacion de calidad. La UNESCO es responsable de la coordinacion del marco para la implementacion de la
educacion relacionada con el desarrollo sostenible mas a partir de 2019 (véase mas informacion en:
https://en.unesco.org/themes/education-sustainable-development).

(") https:/www.kmk.org/...
(®2) https:/www.kmk.org/...

(') Curriculo de temas transversales sobre desarrollo sostenible para los centros educativos de primaria y secundaria; Decision
sobre la adopcién del plan de estudios para los temas transversales sobre desarrollo sostenible para los centros educativos
de primaria y secundaria.

("% https://fl.lehrplan.ch/index.php?code=e|200(4
(%) https://zzs.gov.mel...
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| Figura 5.6. Sostenibilidad medioambiental en los planes de estudio, CINE 1-2, 2020-21

|:| En materias de ciencias

/] Como tema transversal

7

Fuente: Eurydice.

Notas aclaratorias

La sostenibilidad medioambiental como tema transversal implica que la sostenibilidad, el desarrollo sostenible o los temas
relacionados con el medio ambiente se definen explicitamente como principios de ensefianza generales o interdisciplinarios. La
sostenibilidad medioambiental también puede definirse como una competencia clave, un objetivo, un pilar, etc. Los temas
transversales a menudo se definen en la parte general de los planes de estudio. No obstante, también podran establecerse en
otros documentos guia del mas alto nivel.

La categoria “En asignaturas de ciencias” incluye situaciones en las que se tratan explicitamente temas de sostenibilidad
medioambiental en alguna de las asignaturas de ciencias (véase el Anexo |, Organizacion curricular de la ensefianza de las
ciencias en la educacion obligatoria).

Nota especifica de pais
Bélgica (BE nl): La figura muestra la situacién en los grados 1.° a 6.° (CINE 1). La competencia clave transversal “sostenibilidad”
se aplica a la primera etapa de CINE 2 (7.°y 8.° grado).

En Estonia, Grecia (1), Espafia, Francia y Suecia, el tema transversal incluye ambos elementos de la
sostenibilidad medioambiental, es decir, “el medio ambiente” y el “desarrollo sostenible”.

En Estonia, el tema transversal “medio ambiente y desarrollo sostenible” guia al alumnado a (1) valorar la diversidad biolégica y
cultural y la sostenibilidad ecoldgica; (2) desarrollar opiniones personales sobre el medio ambiente y participar en iniciativas de toma
de decisiones relacionadas con la tematica, ofreciendo soluciones a problemas ambientales a nivel personal, social y global; (3)
entender la naturaleza como un sistema completo y la interdependencia mutua entre los seres humanos y el medio ambiente
circundante y la dependencia de los seres humanos de los recursos naturales; (4) comprender las conexiones entre varios aspectos
del desarrollo cultural, social, econémico, tecnoldgico y humano y los riesgos asociados con la actividad humana; y (5) asumir la
responsabilidad del desarrollo sostenible y adquirir valores y normas de comportamiento que fomenten el desarrollo sostenible ('87).
En Francia, la educacion sobre el medio ambiente y el desarrollo sostenible es parte de la misidn de cada centro educativo y se ofrece
en todos los grados. Su objetivo es sensibilizar al alumnado sobre la problematica ambiental y la transicion ecoldgica. Permite la
adquisicion de conocimientos relacionados con la naturaleza, la necesidad de preservar la biodiversidad, la comprension y evaluacion
del impacto de la actividad humana sobre los recursos naturales y la lucha contra el calentamiento global ('88).

(*%) Marco tedrico para el curriculo “entorno y educacion para el desarrollo sostenible”; Ley 4547/2018 (G.G.
102/1.A’/12.06.2018, articulo 52).

(*7) https://iwvww.hm.eel...

(*88) La Charte de I'environnement de 2004 (articulo 8); loi d’orientation et de refondation de I'Ecole de juillet 2013 (articulo 42);
loi pour une école de la confiance de juillet 2019 (articulo 9); Fortalecimiento de la educacién para el desarrollo sostenible:
Agenda 2030 (Renforcement de I'éducation au développement durable : Agenda 2030, Circular del 24-9-2020).
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En Suecia, la educacion para el medio ambiente y el desarrollo sostenible se especifica como una tarea de cada centro educativo. La
sostenibilidad, incluidos los aspectos historicos, internacionales y éticos, debe ser parte de toda ensefianza, independientemente del
curso o la materia. “Una perspectiva medioambiental brinda oportunidades no solo para asumir la responsabilidad hacia el medio
ambiente en areas donde ellos mismos pueden ejercer una influencia directa, sino también para formar una posicion personal con
respecto a los problemas ambientales generales y globales. La ensefianza debe iluminar como las funciones de la sociedad y nuestras
formas de vivir y trabajar pueden adaptarse mejor para crear un desarrollo sostenible” (189).

Finalmente, los centros educativos de tres paises europeos ofrecen una materia especifica sobre
sostenibilidad medioambiental. Esta materia es obligatoria en Chipre (CINE 1) y optativa en Grecia
(CINE 1y 2) y Macedonia del Norte (CINE 2).
En Grecia, la asignatura “medio ambiente y educacion para el desarrollo sostenible” se ofrece en los centros de educacion primaria y
los de primera etapa de educacion secundaria, ya sea en “talleres de habilidades” (incluidos en el horario escolar; obligatorios) o, en
la primera etapa de educacién secundaria, como asignatura optativa como parte de “actividades escolares” fuera del horario diario
obligatorio (1%).
En Chipre, en los grados 1.° a 6.°, los temas de sostenibilidad se incluyen en los planes de estudios de ciencias y se estudian como
temas transversales. Ademas, en 5.° y 6.° grado, se da una materia obligatoria especifica denominada “educacién ambiental /
educacion para el desarrollo sostenible” (1°1).
En Macedonia del Norte, todos los centros educativos ofrecen una materia optativa llamada “educacion ambiental” en la etapa de 7.°
a 9.° grado ('92).

5.5. El uso de tecnologias de aprendizaje digital en matematicas y ciencias

La integracion de las tecnologias digitales en las practicas de ensefianza y aprendizaje puede aumentar
el interés por las matematicas y las ciencias (Ibafiez y Delgado-Kloos, 2018). Un metanalisis de estudios
recientes concluyé que el uso de la tecnologia digital tiene un efecto positivo en los resultados del
alumnado en matematicas y ciencias (Hillmayr et al., 2020). Ademas, el periodo reciente caracterizado
por la pandemia de COVID-19, que condujo a la adopcién de la enseianza y el aprendizaje a distancia
0 ensefianza combinada en muchos paises, demostrd la importancia de las competencias digitales
(véase mas informacion en el capitulo 2).

Un informe detallado de Eurydice (La educacién digital en los centros educativos en Europa) hizo un
recorrido por la integracion del desarrollo de las competencias digitales del alumnado en los curriculos
escolares utilizando tres categorias principales (Comisiéon Europea/EACEA/Eurydice, 2019, pags. 28—
30).

e Como tema transversal. Las competencias digitales se entienden como transversales y, por lo
tanto, se ensenan en todas las materias del plan de estudios. El profesorado por completo comparte
la responsabilidad de desarrollar las competencias digitales del alumnado.

e Como tema especifico. Las competencias digitales se ensefian como un area tematica discreta
similar a otras competencias tradicionales basadas en materias.

¢ Integrado en otras materias. Las competencias digitales se incorporan a los planes de estudio de
otras materias o areas de aprendizaje (por ejemplo, matematicas, ciencias, idiomas y artes).

El informe mostré que las competencias digitales forman parte del curriculo en la gran mayoria de los
paises europeos. La ensefianza de las competencias digitales como tema transversal es la principal

(%) https://www.skolverket.se/... (p. 8).

(%) Plan de estudios “medio ambiente y educacion para el desarrollo sostenible”; Guia del profesorado.
(

(

1) https://peeaad.schools.ac.cy/...

192) Materias optativas disponibles en 7.° a 9.° grado: nuestra patria; educacion medioambiental; habilidades para la vida; salud;
danza y bailes populares; programacioén; educacion técnica; proyecto de informatica; proyecto de arte; proyecto musical; y
deportes.
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forma de integrar las competencias digitales en la educacién primaria y primera etapa de educacion
secundaria. En la educacion primaria, varios paises también tienen una materia especifica obligatoria.
En la primera etapa de educacién secundaria, la ensefanza de competencias digitales como una
materia especifica y especializada, como la informatica o las ciencias de la informatica, esta mas
extendida (Comisién Europea / EACEA / Eurydice, 2019, pags. 28-32).

Este apartado explora si las competencias digitales estan presentes en los curriculos de matematicas
y ciencias para los primeros ocho grados de educacion. Considera que las tecnologias digitales y las
competencias digitales facilitan el aprendizaje de las matematicas y las ciencias. Las actividades de
aprendizaje incluyen la resolucion de problemas utilizando tecnologia digital, asi como la creacién de
contenido digital (por ejemplo, cuadros, graficos y otras imagenes) para temas relacionados con las
matematicas o las ciencias.

Ademas, el analisis también discute si la alfabetizacion digital esta integrada en los planes de estudio
de ciencias y de qué manera. Es decir, buscar contenido cientifico en linea y evaluar la credibilidad del
contenido cientifico en linea (por ejemplo, encontrar fuentes fiables). No se analizé la alfabetizacion
digital en matematicas.

La figura 5.7 muestra que los objetivos pedagdgicos relacionados con el uso de las tecnologias de la
informacion en los curriculos de matematicas y ciencias estan presentes en la mayoria de los paises
europeos. Al final del 4.° grado, el uso de las tecnologias de la informacion en las clases de matematicas
o ciencias esta presente en dos tercios de los paises. Al finalizar el 8.° grado, los curriculos de
matematicas o ciencias de 33 sistemas educativos requieren que el alumnado use las tecnologias de
la informacion para resolver problemas o analizar o mostrar datos. Ademas, los planes de estudio en
aproximadamente la mitad de los paises europeos para los grados 1.° a 4.° enfatizan la alfabetizacion
digital en ciencias. En los grados 5.° a 8.°, las tareas y los objetivos de aprendizaje relacionados con la
evaluacion critica de la informacion cientifica en linea se incluyen en los planes de estudio de ciencias
en 26 paises.

En los siguientes apartados se analizan algunos ejemplos de cémo los objetivos pedagdgicos
relacionados con el uso de las tecnologias de la informacioén y la alfabetizacion digital se incluyen en
los curriculos de matematicas y ciencias.

Es importante sefialar que algunos sistemas educativos europeos no especifican ningun objetivo
pedagogico relacionado con el uso de tecnologias de la informacion o la alfabetizacién digital en sus
planes de estudio nacionales durante los primeros ocho grados de educacién. En el curso 2020-21,
cinco sistemas educativos (Bélgica (Comunidad francéfona y germandéfona), Albania, Bosnia y
Herzegovina y Turquia) no mencionaron explicitamente las competencias digitales en sus curriculos de
educacion primaria. Ademas, dos sistemas educativos de Bélgica (Comunidad francéfona y
germandfona) tampoco los mencionaron explicitamente en sus curriculos nacionales de educacion
secundaria. Sin embargo, la Comunidad francéfona de Bélgica adoptd recientemente la Estrategia
Digital, segun la cual, a partir del curso escolar 2023-24, las competencias digitales se incluiran en el
curriculo a partir del tercer curso de primaria (93).

Ademas, varios sistemas educativos estipulan algunos objetivos pedagdégicos relacionados con el uso
de tecnologias de la informacién en los planes de estudio, pero no especificamente en materias de
matematicas y ciencias. En tales casos, las competencias digitales se integran principalmente como
objetivos pedagogicos transversales (véase mas informacion en Comision Europea/EACEA/Eurydice,
2019).

(%) Stratégie numérique pour I'éducation en Fédération Wallonie-Bruxelles (enseignement.be).
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Figura 5.7. Competencias digitales en los curriculos de matematicas y ciencias, 1.° a 8.° grado, 2020-21

1.°a 4.° grado 5.°a 8.° grado

Fuente: Eurydice.
@  Alfabetizacion digital en ciencias
Objetivos pedagogicos relacionados con el uso de tecnologias digitales:

. En matematicas ! En ciencias D (I;lileﬁréierlr;atematlcas nren

. No incluido en el plan de
estudios

Objetivos pedagégicos relacionados con el uso de tecnologias digitales en matematicas

El analisis de los curriculos revela que los objetivos pedagdgicos relacionados con el uso de tecnologias
digitales son mas comunes en matematicas que en ciencias. En Europa, los curriculos de matematicas
de 23 sistemas educativos incluyen objetivos pedagdgicos relacionados con el uso de tecnologias
digitales durante los primeros cuatro grados de educacién primaria.
En Dinamarca, después de completar el 3.° grado, el alumnado debe ser capaz de usar herramientas/tecnologias digitales para
contenido matematico, realizar dibujos y calculos simples (1%4).

En Croacia, en matematicas de 3.° grado, el alumnado debe poder enumerar diferentes sistemas de visualizacién de datos y presentar
datos en tablas y graficos de barras usando tecnologia digital (%).

Durante los grados 5.° a 8.° el uso de tecnologias digitales es parte de los planes de estudio de
matematicas de 31 paises europeos. Las herramientas digitales suelen recomendarse para estudiar,
resolver y comunicar problemas matematicos.

En Espania, el curriculo de matematicas para 7.° y 8.° grado determina que el alumnado debe seleccionar herramientas tecnologicas

adecuadas para realizar calculos numéricos, algebraicos o estadisticos cuando hacerlo manualmente no sea posible 0 no sea
recomendable (1%).

El curriculo de mateméticas letén en 8.° grado establece que el alumnado “selecciona, formula el propésito de la investigacion,
planifica la investigacion, los datos necesarios y la forma de obtenerlos; selecciona las herramientas digitales mas apropiadas para
recopilar y mostrar datos, formula conclusiones de acuerdo con el objetivo establecido” ('97).

(") https:/emu.dk/... (p. 6-12).

(%) Plan de estudios de la asignatura de matematicas para los centros educativos de primaria y secundaria de la Republica de
Croacia; Decision sobre la adopcion del plan de estudios para la materia de matematicas para los centros educativos de
primaria y secundaria en la Republica de Croacia, 0G7/2019.

("%®) educacion primaria: Real Decreto 126/2014, de 28 de febrero, por el que se establece el curriculo basico de la educacion
primaria; educacion secundaria: Real Decreto 1105/2014, de 26 de diciembre, por el que se establece el curriculo basico
de la educacién secundaria Obligatoria y del Bachillerato.

(") https://mape.skola2030.lv/materials/...
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En Paises Bajos, en 7.°y 8.° grado, el uso de dispositivos de calculo y ordenadores tiene un lugar importante y versatil en la educacién
matematica: el alumnado aprende a usarlos como ayuda, herramienta de aplicacion, fuente de informacién y medio de comunicacién
(198).

La Guia Curricular Nacional para Educacion Obligatoria de Islandia estipula que el alumnado debe ser capaz de “usar” (4.° grado) y
“seleccionar y usar” (7.° grado) “herramientas adecuadas, incluidos datos concretos, algoritmos, rectas numéricas, calculadoras y
computadoras, para la investigacion y el debate sobre problemas matematicos” (199).

En Noruega, el plan de estudios de matematicas en los grados 1.° a 10.° define las “habilidades digitales” como una de las cinco
habilidades basicas. Las habilidades digitales se relacionan con la capacidad de usar herramientas de graficos, hojas de calculo,
software de geometria dindamica y programacion para explorar y resolver problemas matematicos. También incluyen la bisqueda, el
analisis, el procesamiento y la presentacion de informacion utilizando herramientas digitales. El desarrollo de las habilidades digitales
se refiere a elegir y utilizar, cada vez mas, herramientas digitales bien razonadas como ayuda para explorar, resolver y presentar
problemas matematicos (20).

Algunos paises manifiestan la importancia de mejorar la comprension de los conceptos matematicos y
el pensamiento algoritmico a través de herramientas digitales.

En Chipre, el uso de la tecnologia como herramienta de apoyo para la ensefianza y el aprendizaje es uno de los objetivos del plan de
estudios de matematicas y se describe explicitamente en sus apartados introductorios. Ademas, varios objetivos pedagégicos hacen
referencia directa al uso de herramientas digitales para investigar y comprender determinados conceptos y procedimientos
matematicos (21).

En Austria, a partir de 5.° grado, los recursos de aprendizaje digital deben usarse en matematicas para apoyar formas de aprendizaje
experimentales y centradas en el alumnado. La comparacion critica de planteamiento y resultado con respecto al problema que se
esta resolviendo utilizando diferentes programas y dispositivos puede contribuir al desarrollo de habilidades de analisis, formulacion y
evaluacion de problemas y software de forma asistida (2%2).

Las recomendaciones didacticas en Eslovenia para matematicas de 6.° grado indican el uso de hojas de célculo del ordenador para
la resolucion de problemas y el procesamiento de datos. El alumnado recopila y edita datos y los introduce en una hoja de célculo
adecuada. Al mismo tiempo, aprende sobre el funcionamiento y el manejo de las hojas de célculo informaticas (209).

En Finlandia, en los grados 7.°a 9.°, una de las areas de contenido clave relacionadas con los objetivos de las matematicas especifica
que “el alumnado profundiza su pensamiento algoritmico... Utiliza sus propios programas informéaticos o ya preparados como parte
del aprendizaje de las matematicas” (2%4).

La creacion de cuadros u otras representaciones graficas utilizando tecnologia digital también es comun
en las clases de matematicas.

En la etapa de 7.° a 9.° grado de matematicas en Irlanda, el alumnado usa tecnologia digital para desarrollar habilidades y
comprension numéricas. Los siguientes ejemplos de posibles actividades de aprendizaje del alumnado se proporcionan para esta
competencia clave: el alumnado se implica con la tecnologia digital para analizar y mostrar datos de forma numérica y grafica, para
mostrar y explorar funciones algebraicas y sus graficos, para explorar formas y figuras, para investigar resultados geométricos de
forma dinamica y para comunicarse y colaborar con otros (205).

En Espana, los estandares de aprendizaje en el curriculo de matematicas para 7.° y 8.° grado incluyen “Utiliza medios tecnol6gicos
para hacer representaciones graficas de funciones con expresiones algebraicas complejas y extraer informacién cualitativa y
cuantitativa sobre ellas... Disefia representaciones graficas para explicar el proceso seguido en la solucion de problemas, mediante la
utilizacién de medios tecnolégicos” (2%). En la comunidad auténoma de Castilla y Leon, los estandares de aprendizaje en el curriculo
de matematicas para 7.° y 8.° grado incluyen “Elabora documentos digitales propios (texto, presentacién, imagen, video, sonido...)

(
(
(
(
(
(
(
(
(

198) https://www.rijksoverheid.nl/...

199) https://www.government.is/... (p. 223).

200y https://www.udir.no/lk20/mat01-05/...

201y http://mathd.schools.ac.cyl...

202) https://www.ris.bka.gv.at/... (p. 62y 63).

203) https://www.gov.sil... (p. 41).

204) https://www.oph.fil... (p. 234-239 y p. 374-379).

205) hittps://www.curriculumonline.ie/... (p. 8).

206) Real Decreto 1105/2014, de 26 de diciembre, por el que se establece el curriculo basico de la educacion secundaria

Obligatoria y del Bachillerato, p. 383.
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adecuados a su nivel, como resultado del proceso de bUsqueda, analisis y seleccion de informacion relevante, con la herramienta
tecnoldgica adecuada y los comparte para su discusion o difusion” (207).

En Chipre, en 6.° grado, se especifica el siguiente objetivo pedagogico en el area de estadistica y probabilidad: el alumnado puede
leer y crear gréaficos de barras, pictogramas, graficos circulares, graficos de lineas y hojas de célculo, y diferenciar datos continuos y
categdricos con o sin el uso de tecnologia (2%).

Objetivos pedagogicos relacionados con el uso de tecnologias digitales en ciencias

Los objetivos pedagodgicos vinculados al uso de tecnologias digitales en los curriculos de ciencias estan
presentes en 15 de los 39 sistemas educativos europeos en la franja de 1.° a 4.° grado y en 24 de los
sistemas educativos en 5.° a 8.° grado. En estos sistemas educativos, los planes de estudios de
ciencias suelen incluir el registro, el almacenamiento y el analisis de datos cientificos mediante
tecnologias digitales.
En Alemania (Baden-Wiirttemberg), en fisica, en los grados 5.° a 8.°, el alumnado documenta experimentos fisicos, resultados y
hallazgos con la ayuda de tecnologia digital (por ejemplo, bocetos, descripciones, tablas, diagramas y formulas) (209).
En Estonia, en el estandar de aprendizaje de la asignatura de ciencias de la naturaleza en los grados 1.° a 8.°, se proporcionan
ejemplos de trabajos practicos y el uso de las TIC para cada tema. Hay 69 listas de tales ejemplos en el programa de esta asignatura.
La complejidad de las herramientas TIC que deban utilizarse y las actividades que deban realizarse aumenta gradualmente (2'0).
En Irlanda, en 3.° y 4.°grado, el plan de estudios de ciencias establece que “las investigaciones y exploraciones de los nifios se
pueden mejorar mediante el uso de tecnologias de la informacion y la comunicacion para registrar y analizar informacion, simular
investigaciones y pruebas que respalden temas cientificos” (211).
En educacion cientifica en 7.° y 8.° grado en Lituania, una de las habilidades a adquirir es “aplicar los conocimientos adquiridos en
lecciones de matematicas y TIC para procesar y presentar los resultados de la investigacion oralmente o por escrito”. Incluye seguir
las instrucciones para crear un grafico circular o de barras utilizando una hoja de calculo (por ejemplo, Microsoft Excel). En estos
grados, el alumnado aprende a procesar los resultados de la investigacion con la ayuda de un ordenador (212).
En Polonia, los objetivos pedagogicos en los curriculos de geografia para los grados 5.° a 8.° incluyen el uso de planos, mapas y
herramientas TIC para adquirir, procesar y presentar informacion geogréfica (213).

En varios paises, se espera que el alumnado cree un grafico, una presentacion, un poster digital o una
imagen sobre un tema cientifico.

Un estandar de aprendizaje en fisica y quimica en el grado 8 en Espaiia especifica “Presenta, utilizando las TIC, las propiedades y
aplicaciones de algun elemento y/o compuesto quimico de especial interés a partir de una busqueda guiada de informacion
bibliografica ylo digital” (24).

En Letonia, un objetivo pedagogico para la geografia (8.° y 9.° grado) es la creacion de material cartografico (también digital) usando
datos obtenidos de varias fuentes (materiales didacticos, recursos en linea y bases de datos de acceso abierto) y trabajo de campo
(usando sistemas de informacion geogréfica, el Sistema de Posicionamiento Global o GPS, observaciones) para representar y
describir las dimensiones espaciales de los accidentes geograficos (219).

En Hungria, en las clases de biologia de 7.° y 8.° grado, el alumnado captura, busca e interpreta imégenes, videos y datos, lo utiliza
de manera critica y ética, y utiliza herramientas digitales en sus trabajos (2'6).

(") Decreto 26/2016, de 21 de julio, por el que se establece el curriculo y se regula la implantacion, evaluacion y desarrollo de
la educacion primaria en la Comunidad de Castilla y Ledn, apartado 1, articulo 12, p. 410.

208) Achievement and attainment targets, 6.° grado, p. 84.
209 http://www.bildungsplaene-bw.de/... (p. 9).

210y https://www.hm.ee/...

2"y https://curriculumonline.ie/... (p. 9).

212) https://duomenys.ugdome.lt/... (p. 884).

21%) Reglamento del ministro de Educacion de 14 de febrero de 2017 sobre el plan de estudios basico para la educacion general
en la educacion primaria, Anexo N.° 2, Plan de estudios basico para la educacion general en la educacién primaria, p. 116
(11.2).

(*'*) https://www.boe.es/boel..., p. 259.
('%) https:/likumi.lv/ta/en/en/id/... (p. 45; 12.3.6).
(*') https://www.oktatas.hu/kozneveles/...
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Alfabetizacion digital en ciencias

La alfabetizacion en materia de manejo de informacién y datos se ha convertido en una competencia
digital clave en la sociedad contemporanea (véase mas informacion en Comision Europea, JRC, 2022).
Con la difusién de informacion erréonea y la desinformacion, y la influencia de movimientos
anticientificos, es importante que el alumnado adquiera herramientas para navegar y evaluar
criticamente la informacion (Siarova et al., 2019). Encontrar contenido cientifico mediante busquedas
en linea y verificar la credibilidad de la informacién de varias fuentes en linea forma parte, por lo tanto,
del plan de estudios de ciencias de la mayoria de los paises europeos.

En clases de geografia y economia en 6.° grado en Bulgaria, el alumnado realiza tareas relacionadas con la bisqueda, localizacion
y procesamiento de informacion sobre determinados temas a través de internet, y elabora presentaciones multimedia sobre un tema
geografico determinado (277).

El programa de estudios para el campo de las ciencias naturales (grados 1 a 8) de Estonia define el siguiente objetivo general:
‘mientras estudia ciencias naturales, el alumnado recopila informacion de diferentes fuentes de informacion, evalla y utiliza esta
informacion de manera critica”. Las descripciones de las materias de geografia (7.° y 8.° grado) y fisica (8.° grado) incluyen la siguiente
declaracion: “un papel importante lo juega la habilidad de utilizar diferentes fuentes de informacion (incluido internet) y evaluar
criticamente la informacién que encuentra alli” (2'8).

En Espana, un estandar de aprendizaje para fisica y quimica en 8.° grado incluye “Identifica las principales caracteristicas ligadas a
la fiabilidad y objetividad del flujo de informacion existente en internet y otros medios” (2'9).

En 7.°y 8.° grado de educacion cientifica en Lituania, una de las habilidades a adquirir es “expresar ideas, encontrar y resumir
informacién cientifica”, que incluye “encontrar informacion cientifica en linea usando un motor de busqueda como Google; enumerar
varias fuentes fiables de informacion cientifica; usar guias cientificas electronicas, enciclopedias, materiales de aprendizaje basados
en ordenador” (220),

(
(
(
(

217) https://www.mon.bg/upload/13442/UP_6kl Geo ZP.pdf (p. 11).
218) https://www.hm.ee/... (p. 5, 41y 50).

219) https://www.boe.es/boel... (5.2), p. 258.

220) https://duomenys.ugdome.lt/... (p. 885).
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Resumen

El objetivo de este capitulo ha sido resaltar algunos enfoques que los centros educativos pueden
adoptar para fomentar ciertos aspectos contextuales y de la vida real de la competencia matematica o
cientifica. Como se ha indicado, la competencia matematica no solo incluye la capacidad de realizar
célculos, sino que también implica la comprensién y la aplicacién de los conceptos aprendidos en la
vida real. Del mismo modo, la competencia cientifica va mas alla de la capacidad de recordar leyes
cientificas y explicar fendmenos naturales (Siarova et al., 2019). Se refiere a la ciudadania reflexiva,
que entiende como la ciencia y la tecnologia afecta a la actividad humana y el mundo natural, y
comprende las limitaciones y riesgos de las teorias cientificas (22).

El analisis de los curriculos de los paises europeos revela que se le da una importancia considerable
al hecho de relacionar la ensefianza de las matematicas con las experiencias de la vida real del
alumnado durante los primeros 8 afios de escolarizacion. Los calculos que implican dinero son el
ejemplo mas comun del uso funcional de las matematicas. Las tareas de educacion financiera mas
complejas (por ejemplo, el célculo del crédito y de los intereses, los ingresos brutos y netos o de un
presupuesto) estan presentes en los planes de estudio de los grados 5.° a 8.° en la mayoria de los
paises europeos. A menudo se mencionan ejemplos del uso de las matematicas en la arquitectura o
actividades de bricolaje para mejorar la comprension del alumnado sobre el espacio, las formas y las
medidas, mientras que la cocina se utiliza para apoyar los conceptos de alfabetizacién matematica en
la educacién primaria. Los datos de la encuesta de evaluacion internacional TIMSS 2019 confirman que
la mayoria del profesorado de matematicas de 4.° grado relaciona casi todas las clases con la vida
diaria del alumnado.

En ciencia, las reflexiones sobre los contextos histéricos y sociales de los avances cientificos, asi como
sobre las implicaciones éticas de tales avances, son menos comunes en de 1.° a 4.° grado que de 5.°
a 8.° grado. Menos de la mitad de los paises europeos mencionan la historia de la ciencia en los planes
de estudio de 1.° a 4.° grado. Solo un tercio especifica la importancia de hablar sobre temas
sociocientificos o de ética de la ciencia. Estos temas y preguntas complejos estan mas presentes en
5.9 a 8.° grado. Los planes de estudio suelen mencionar los avances tecnoldgicos y su impacto en la
vida cotidiana, o el desarrollo histérico de los modelos cientificos. Las referencias a la ciencia y la ética
estan presentes en los curriculos de la primera etapa de educacion secundaria de la mitad de los paises
europeos, especialmente en los curriculos de biologia. Sin embargo, las biografias de grandes
cientificos y la época en que vivieron es un tema menos comun. El papel de la mujer en la ciencia se
menciona en los planes de estudio de solo una pequefia cantidad de paises.

Varios paises indican que estos enfoques contextuales y reflexivos de la ensefianza y el aprendizaje
de las ciencias se introducen mas tarde, en la segunda etapa de educacién secundaria, lo cual va mas
alla del alcance de este informe. Sin embargo, en los curriculos de ciencias de los primeros cuatro
grados de educacidon primaria se incluyen muchos temas complejos sobre sostenibilidad
medioambiental. Los paises europeos citaron abundantes ejemplos de cémo el alumnado aprende
sobre el reciclaje, la importancia de clasificar los residuos, ahorrar agua y energia, preservar la
biodiversidad, etc. Para 8.° grado, el alumnado aprende sobre las fuentes de energia renovables y no
renovables, y el efecto invernadero, y se le anima a adoptar comportamientos ecolégicamente
sostenibles.

Las tecnologias digitales se utilizan de forma extendida como facilitadoras del aprendizaje en
matematicas y ciencias. En dos tercios de los paises europeos, se espera que el alumnado de

(%*') Recomendacion del Consejo, de 22 de mayo de 2018, relativa a las competencias clave para el aprendizaje permanente,
DOUE C 189 de 4.6.2018.
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educacion primaria utilice la tecnologia digital para realizar calculos sencillos y crear un grafico o una
presentacion sobre un tema cientifico. Al final del octavo grado, la gran mayoria de los sistemas
educativos requieren que el alumnado pueda usar y seleccionar herramientas digitales apropiadas para
resolver problemas matematicos o cientificos, analizar datos y crear representaciones visuales. Varios
paises incluyen aplicaciones dinamicas de geografia e incluso algunas tareas basicas de programacion
para ayudar a la comprension de los conceptos matematicos. En ciencia, las herramientas digitales se
utilizan para registrar y analizar datos de experimentos cientificos, mostrar los resultados y facilitar la
comunicacion. Ademas, la busqueda de contenido cientifico en linea y la verificacion de la credibilidad
de la informacion de diversas fuentes en linea forman parte de los planes de estudio de ciencias de la
mayoria de los paises europeos.

Ademas, mas de la mitad de los paises europeos informan sobre estrategias, programas y otras
iniciativas nacionales que tienen como objetivo aumentar la motivacion del alumnado en matematicas
y ciencias a través medios distintos de los planes de estudio. Algunos sistemas educativos se
concentran en enriquecer las experiencias de aprendizaje del alumnado, ofreciendo talleres
especializados con profesionales invitados, asi como talleres y actividades extraescolares.
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CAPITULO 6. APOYO AL ALUMNADO CON BAJO RENDIMIENTO

Reducir la proporcidon de alumnado con bajo rendimiento es esencial para lograr el doble objetivo de
tener sistemas educativos inclusivos y de calidad en Europa. Sin embargo, en las ultimas décadas, la
proporcion de estudiantes que no tienen conocimientos basicos de matematicas o ciencias no se ha
reducido en la mayoria de los paises de Europa. El objetivo europeo del 15 % como porcentaje maximo
de alumnado de 15 afios con bajo rendimiento solo se ha alcanzado en un niumero reducido de sistemas
educativos (véase el capitulo 1). Ademas, como también mostré el capitulo 1, las caracteristicas
especificas del alumnado, como el entorno socioeconémico y, en menor medida, el género, influyen en
la probabilidad de tener un bajo rendimiento (véase también Comisién Europea / EACEA / Eurydice,
2020). El alumnado con bajo rendimiento no adquiere el nivel de conocimientos, habilidades vy
competencias que tendria en el caso de que sus condiciones personales, educativas o sociales fueran
distintas. Por lo tanto, debemos analizar qué tipo de estrategias y medidas podrian tener éxito para
reducir el bajo rendimiento en matematicas y ciencias, y qué componentes basicos son necesarios para
avanzar hacia sistemas educativos mas eficaces e inclusivos.

Los sistemas de apoyo al alumnado son esenciales para elevar los niveles de rendimiento y afrontar
los problemas y dificultades de aprendizaje individuales (véase Comisién Europea / EACEA / Eurydice,
2020). Sin embargo, el tipo de apoyo que recibe el alumnado depende en gran medida del centro
educativo al que asiste. Varios estudios e informes destacan la importancia del liderazgo del centro, un
entorno escolar que preste apoyo, profesorado de alta calidad y estrategias efectivas de aprendizaje
en el aula para reducir con éxito el bajo rendimiento (OCDE, 2012; véase también Cullen et al., 2018;
Dietrichson et al., 2017).

Entonces, ¢, cual podria ser el papel de las autoridades del mas alto nivel en este sentido? Este capitulo
esta dedicado a examinar marcos de alto nivel respecto a los sistemas y medidas de apoyo al alumnado
en Europa en la ensefianza de matematicas y ciencias. El primer paso para apoyar al alumnado con
bajo rendimiento es determinar quién es e identificar sus necesidades de aprendizaje. Por ello, en el
primer apartado se examinan los diferentes mecanismos de evaluacion a través de los cuales se puede
identificar al alumnado que necesita apoyo en el aprendizaje. A continuacion, el capitulo proporciona
una vision general mas amplia de los marcos de referencia de apoyo al alumnado, ademas de destacar
los principales modelos vigentes en Europa. El ultimo apartado analiza cédmo se organiza este apoyo
en los centros educativos en todos los sistemas educativos europeos y cémo le ha afectado la
pandemia de COVID-19.

6.1. Identificar las necesidades de aprendizaje

El primer paso para que el apoyo del alumnado sea eficiente y adecuado es identificar los problemas
individuales y las necesidades de aprendizaje. Dado el impacto de los factores socioeconémicos y los
antecedentes familiares en el rendimiento del alumnado, es importante comprender lo antes posible
qué estudiantes pueden necesitar apoyo adicional. La supervision continua del rendimiento del
alumnado es aun mas importante, porque las dificultades de aprendizaje, especificamente las
dificultades en matematicas, no se mantienen estables en el tiempo, ya puede suceder que el alumnado
supere sus dificultades en el desarrollo (Gersten, Jordan y Flojo, 2005). Esta apreciacion también
destaca que el momento en el que se presta el apoyo al aprendizaje puede ser incluso mas importante
que su propia duracion.

Los sistemas educativos europeos utilizan diferentes mecanismos de evaluacién para identificar al
alumnado que necesita apoyo para el aprendizaje. Estos mecanismos rara vez son especificos de la
materia y, por lo tanto, la mayoria de las veces no estan relacionados especificamente con el
rendimiento en matematicas o ciencias. Dichos mecanismos de evaluacion “sirven para identificar al
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alumnado que corre el riesgo de fracasar, para descubrir las fuentes de sus dificultades de aprendizaje
y para planificar una intervencién o solucién complementaria apropiada” (OCDE, 2013, pags. 140-141).

La forma mas comun de identificar al alumnado con bajo rendimiento es el seguimiento continuo en el
aula. Para ello a menudo se llevan a cabo pruebas y calificaciones de forma continuada, sistema
presente en practicamente todos los sistemas educativos europeos. Mediante este enfoque de
rendimiento relativo o basado en las calificaciones, se identifica al alumnado con bajo rendimiento ya
sea a partir de las calificaciones finales obtenidas o de su nivel de rendimiento en relacion con los
demas. Un ejemplo de este primer alumnado con bajo rendimiento es el que se define por tener una
“puntuacion de menos de seis décimas” (Italia) o por “tener una calificacion inferior a 5 en una escala
del 1 al 10” (Rumania). Un ejemplo de este ultimo es que el alumnado con bajo rendimiento se define
como el que obtiene resultados inferiores a la media (Croacia). En los sistemas educativos que se
basan uUnicamente en este mecanismo de evaluacién, el bajo rendimiento suele asociarse con el
“fracaso escolar’ y, por lo general, se brinda apoyo para evitar repetir curso.

Un segundo mecanismo de evaluacion aplicado en los sistemas educativos europeos para identificar
las necesidades de apoyo al aprendizaje del alumnado adopta la forma de pruebas basadas en
competencias del mas alto nivel cuyo objetivo es identificar las necesidades individuales de
aprendizaje (véase también el capitulo 4). Ademas de la practica de seguimiento continuado del
profesorado, estas pruebas proporcionan un instrumento adicional para identificar al alumnado con bajo
rendimiento y sus necesidades de apoyo al aprendizaje. Cuando se utilizan dichas pruebas, las
autoridades de alto nivel disefian su contenido en funciéon de las competencias o los resultados del
aprendizaje especificados en los documentos guia, y el alumnado que no alcance estas competencias
u objetivos pedagdgicos debe recibir apoyo adicional. Las autoridades de alto nivel pueden ofrecer o
imponer pruebas desde su alto nivel; en este ultimo caso, los centros educativos estan obligados a
implementarlas en plazos determinados.

La figura 6.1 muestra los sistemas educativos en los que las autoridades de alto nivel ofrecen este tipo
de pruebas o las hacen obligatorias para el alumnado de primaria o primera etapa de educacion
secundaria en matematicas o ciencias. Cuando las pruebas destinadas a identificar las necesidades
individuales de aprendizaje son obligatorias, en primer lugar, las autoridades de alto nivel especifican
tanto el contenido como el calendario de las pruebas y, en segundo lugar, la participacién es obligatoria
para todo el alumnado, independientemente de su rendimiento.

Figura 6.1. Pruebas obligatorias o recomendadas por el nivel superior con el objetivo de identificar las
necesidades individuales de aprendizaje en matematicas y ciencias, CINE 1-2, 2020-21

MATEMATICAS
OBLIGATORIAS

BE de DE FR
SE NO

BEfr DK ES
CY LU PT
RO

CIENCIAS CIENCIAS
OBLIGATORIAS RECOMENDADAS

No existe este tipo de pruebas:
BE nl, BG, CZ, EL, HR, IT, LV, LT, NL,
PL, SI, SK, FI, AL, BA, CH, LI, ME, MK,
RS, TR

Fuente: Eurydice
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Nota aclaratoria

La cifra incluye pruebas nacionales de nivel superior con el objetivo de identificar las necesidades de aprendizaje individuales,
que se realizan en CINE 1 o CINE 2. Para todas las pruebas nacionales, consultese el capitulo 4, figura 4.6. La figura muestra
estas pruebas tal como se planificaron para el curso escolar 2020-21. En algunos casos, estas pruebas se cancelaron debido a
la pandemia de COVID-19 (consultese el capitulo 4, figura 4.8).

Notas especificas de paises

Bélgica (BE fr), Alemania, Espaiia y Suecia: Las pruebas obligatorias se realizan unicamente en CINE 1.
Irlanda, Hungria y Malta: Las pruebas recomendadas se llevan a cabo unicamente en CINE 1.
Dinamarca, Chipre, Luxemburgo y Rumania: Las pruebas obligatorias de ciencias se realizan unicamente en CINE 2.

Como indican los datos, la practica de las pruebas obligatorias de alto nivel con el objetivo de identificar
las necesidades de aprendizaje individuales es poco comun, de hecho, no se lleva a cabo en dos tercios
de los sistemas educativos. Solo 13 sistemas educativos organizan tales pruebas obligatorias de nivel
superior en matematicas, y solo siete sistemas educativos lo hacen en ciencias. Las diferencias entre
las materias son especialmente pronunciadas en la educaciéon primaria, donde estas pruebas se
refieren con mayor frecuencia a las competencias basicas en comunicacion linguistica y matematica
del alumnado. En este nivel, las competencias cientificas del alumnado se evalian Unicamente en tres
sistemas educativos (Bélgica [Comunidad francéfona), Espafia y Portugal).

Varios sistemas educativos destacan la necesidad de intervenir de forma temprana y, por lo tanto,
organizan pruebas de alto nivel con el objetivo de identificar las necesidades de aprendizaje individuales
en el primer o segundo grado de educacion primaria. Este es el caso de Alemania (Berlin-Brandeburgo),
Francia, Portugal, Rumania y Suecia. Ademas de estas primeras pruebas nacionales, a menudo se
llevan a cabo otras adicionales en grados posteriores.

En Francia, las pruebas nacionales con el objetivo de identificar las necesidades de aprendizaje se llevan a cabo para todo el
alumnado de matematicas, dos veces en 1.° grado y una vez al comienzo de 2.° grado. Ademas de estas primeras pruebas, se lleva
a cabo otra en matematicas al comienzo de 6.° grado (y luego en 10.° grado).

En Portugal, el alumnado realiza pruebas de evaluacion en 2.°, 5.°y 8.° grado. Las competencias matematicas se someten a prueba
en todos los grados en cada afio académico; sin embargo, las competencias cientificas se evallan de forma rotativa (es decir, no
todos los afios) en 5.° y 8.° grado.

En Rumania, las pruebas para identificar las necesidades de aprendizaje se realizan cada dos grados desde 2.° hasta 8.° grado en
matematicas y en 6.° grado en ciencias.

En Suecia, se proporciona material de apoyo de forma generalizada para todo el pais en matematicas para la etapa de 1.°a 3.° grado
(de uso obligatorio para el profesorado) para identificar y evaluar el desarrollo del conocimiento del alumnado. De acuerdo con las
regulaciones de la Agencia Nacional Sueca para la Educacion, esta evaluacion debe realizarse dos veces 1.° grado y una vez en 3.°
grado (22). Ademas de estas primeras pruebas se lleva a cabo una prueba nacional en 6.° grado, que también tiene como objetivo
identificar las necesidades de aprendizaje y apoyo. Sin embargo, las pruebas nacionales llevadas a cabo en etapas posteriores tienen
diferentes propdsitos.

Bélgica (Comunidad francéfona), Dinamarca, Espafia, Chipre, Austria y Noruega también organizan
varias pruebas nacionales obligatorias, desde 3.° grado en adelante.

En Bélgica (Comunidad francéfona), se organizan pruebas diagndsticas nacionales obligatorias para 3.° y 5.° grado (y mas tarde
en el nivel CINE 3). Estan organizados en un ciclo trienal, asi cada materia (matematicas y ciencias entre ellas) se evalla una vez
cada 3 afos. Para analizar los resultados se utiliza nicamente una muestra representativa (determinada por el equipo directo, con
base en el indice socioecondmico del centro educativo, la provincia y la red educativa). El propdsito de esta seleccion es evaluar el
aprendizaje en el ciclo anterior.

En Dinamarca, el objetivo de las pruebas nacionales es fortalecer la cultura de evaluacion en los centros educativos de educacion
primaria y primera etapa de educacion secundaria y contar con una herramienta uniforme que pueda usarse para la evaluacion en

(*®?) La normativa de la Agencia Nacional Sueca para la Educacion sobre el apoyo a la evaluacion nacional obligatoria en sueco,
sueco como segundo idioma y matematicas, SKOLFS 2016:66 (Skolverkets féreskrifter om obligatoriska nationalella
bedomningsstdd i svenska, svenska som andrasprak och matematik i arskurs).
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todo el pais. Las pruebas nacionales, que se organizan en 3.% 6.° y 8.° grado para matematicas y en 8.° grado en ciencias,
complementan las otras formas de evaluacion. Las pruebas pueden proporcionar una idea del nivel de competencia del alumnado de
forma especifica en las areas evaluadas, pero las pruebas nacionales por si solas no brindan un conocimiento detallado del nivel
académico y las necesidades de aprendizaje de este alumnado especifico. Los resultados de las pruebas nacionales pueden incluirse
en la evaluacion general del alumnado y de la clase, junto con el conocimiento del alumnado de, por ejemplo, la evaluacién continua,
las observaciones, las pruebas (es decir, pruebas de diagndstico) o los trabajos.

En Espaiia, existen dos pruebas que tienen como objetivo identificar las necesidades de aprendizaje en la educacién primaria: uno
en 3.° grado (en matematicas) y uno en 6.° grado (en matematicas y ciencias). También otra prueba en 10.° grado (22).

En Chipre, las pruebas se realizan en 3.°, 6.° y 7.° grado en matematicas, y en 7.° grado en ciencias.

En Austria, en matematicas, los modulos basicos de medicion de competencias individuales PLUS (IKMPLUS) son obligatorios en 3.°
y 4.° grado, asi como en 7.° y 8.° grado.

En Noruega, las pruebas de competencia matematica obligatorias se organizan en 5.°, 8.° y 9.° grado.

Bélgica (Comunidad Germana) y Luxemburgo realizan una prueba obligatoria basada en competencias
por nivel educativo.

En Bélgica (Comunidad Germana), los centros educativos de Primaria participan regularmente en el VERA (Vergleichsarbeiten),
formado por 3 pruebas de matematicas en 3.°, que es una prueba de nivel superior, cuyos resultados se comunican a los centros
educativos, profesorado y familias. Se organiza una prueba similar (VERA 8) en los centros educativos de Secundaria para 8.° grado.

Ademas de las pruebas obligatorias que los centros educativos y el profesorado tienen que utilizar
como herramienta de evaluacion para identificar las dificultades de aprendizaje del alumnado y sus
necesidades de apoyo al aprendizaje, los paises también pueden recomendar que los resultados de
las pruebas nacionales se utilicen para tales fines de forma voluntaria. En algunos sistemas educativos
(p- €j., en Estonia, Irlanda e Islandia), se recomienda el uso de pruebas nacionales polivalentes para
identificar las necesidades de aprendizaje del alumnado (véase también el capitulo 4, apartado 4.3.2).

En Estonia, las pruebas nacionales de matematicas y ciencias se realizan al comienzo de 4.° grado (educacién primaria) y 7.° grado
(comienzo de la primera etapa de educacion secundaria). Estas son pruebas en formato electronico a partir de muestras en las que
se requiere que participe aproximadamente el 5 % de los centros educativos; para los demas, la prueba es voluntaria. Sin embargo,
la gran mayoria de los centros educativos participan y utilizan los resultados con el propésito de identificar las necesidades de
aprendizaje del alumnado.

La Guia Curricular Nacional para Educacion Obligatoria de Islandia establece la base para que las pruebas estandarizadas en
matematicas se realicen tres veces durante la educacion obligatoria del alumnado (en 4.°, 7.° y 9.° grado). Estas pruebas se pueden
utilizar para de identificar las necesidades de aprendizaje del alumnado.

En otros sistemas educativos, las maximas autoridades disefian pruebas de libre acceso con el objetivo
principal de detectar las dificultades de aprendizaje del alumnado. En estos casos, las autoridades de
alto nivel no obligan a todo el alumnado a realizarlas, pero estas pruebas estan disponibles (y
recomendadas) para que el profesorado las use cuando lo consideren necesario. En otras palabras, el
profesorado puede confiar en estas pruebas como herramienta de evaluacion adicional para identificar
o confirmar los problemas de aprendizaje especificos del alumnado y sus necesidades de apoyo. Tales
pruebas existen en Hungria y Malta en matematicas, y en Austria en matematicas y ciencias.

En Hungria, el profesorado dispone de un sistema de pruebas de diagnéstico (DIFER) que permite evaluar al alumnado de primer
grado cuyo desarrollo de habilidades basicas deberia recibir mas apoyo en el futuro. El profesorado puede utilizar las pruebas de este
sistema para fijar las medidas de apoyo necesarias.

En Malta, el alumnado con bajo rendimiento en 4.° y 5.° grado que necesita apoyo adicional en clase se somete a una prueba de
diagndstico de matematicas proporcionada por el docente de apoyo de matematicas. En consecuencia, sigue un programa alternativo
adaptado a sus necesidades especificas. Esta prueba de diagnéstico se lleva a cabo una vez, tan pronto como el profesorado del aula

(**) Ley 8/2013, de 9 de diciembre, para la mejora de la calidad educativa, entré en vigor en 2020-21. En el curso 2021-22 entrd
en vigor nuevo marco legal para las pruebas nacionales.
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se da cuenta de que un estudiante particular tiene bajo rendimiento y no domina el contenido del plan de estudios tan bien como el
resto de la clase.

En ciencias, las pruebas de medicion informal de competencia (IKM) las lleva a cabo la autoridad de nivel superior en Austria para
evaluar las competencias del alumnado de 7.° y 8.° en ciencias. Las pruebas estan disponibles gratuitamente y el profesorado puede
usarlas voluntariamente. Estas pruebas voluntarias también estan disponibles en matematicas.

Las pruebas nacionales y su impacto potencial en los objetivos pedagdgicos se analizaran mas a fondo
en el capitulo 7.

6.2. Marcos de alto nivel para proporcionar apoyo al aprendizaje

Una vez que se identifican sus necesidades de aprendizaje, el alumnado con problemas vy dificultades
de aprendizaje debe recibir el apoyo al aprendizaje adecuado para poder alcanzar su maximo potencial.
Si bien la siguiente seccion detallara las medidas concretas de apoyo al aprendizaje que se aplican en
los sistemas educativos europeos, este apartado proporciona una descripcion general de los marcos
generales y los enfoques politicos de alto nivel. Estos marcos de nivel superior pueden ser:

e |a obligacion de los centros educativos de brindar apoyo de aprendizaje al alumnado con bajo
rendimiento;

e las medidas de apoyo que pueden o deben aplicarse;
e disposiciones especificas de la materia.

En términos muy generales, donde existen marcos de alto nivel, como se ilustra en la figura 6.2, las
autoridades pueden seguir diferentes estrategias, examinadas a lo largo de tres dimensiones
principales. En primer lugar, pueden obligar a los centros educativos a tomar medidas para identificar
y apoyar los problemas vy dificultades de aprendizaje del alumnado. En dichos marcos, el alumnado
suele tener derecho a recibir un apoyo de aprendizaje efectivo y los centros educativos tienen la
obligacién de cumplir con este requisito. En segundo lugar, las autoridades de alto nivel pueden brindar
pautas o recomendaciones mas o menos detalladas para los centros educativos sobre cémo apoyar al
alumnado con bajo rendimiento. En un marco mas prescriptivo, estas pautas pueden contener los pasos
exactos que los centros educativos deben seguir para identificar y apoyar al alumnado con dificultades
de aprendizaje. Las recomendaciones de alto nivel también pueden brindar a los centros educativos
diferentes opciones que pueden aplicar, lo que les permite brindar un apoyo efectivo a quienes lo
necesitan. En tercer lugar, los sistemas educativos pueden decidir establecer disposiciones especificas
para determinadas areas de aprendizaje, especialmente en matematicas. En el curso 2020-21, tales
disposiciones especificas de asignaturas no se proporcionaron para ciencias en ningun sistema
educativo.
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Figura 6.2. Marcos de alto nivel para prestar apoyo al aprendizaje en matematicas y ciencias, CINE 1-2, 2020-21

Los centros educativos estan obligados a
proporcionar medidas de apoyo

No existe ningin marco de nivel superior
en esta dimension

N

Medidas de alto nivel que los centros
educativos deben aplicar segun lo
especificado

Medidas de alto nivel que los centros
educativos pueden aplicar libremente

No existe ningin marco de nivel superior
en esta dimension

Disposiciones especificas para
competencia matematica

Fuente: Eurydice.

Nota aclaratoria

El circulo interior distingue entre los sistemas educativos que obligan a los centros educativos a prestar apoyo para el aprendizaje
al alumnado que lo necesita y al que no. El circulo exterior muestra si las autoridades de alto nivel determinan las medidas
concretas de apoyo que los centros educativos pueden o deben aplicar al prestar apoyo al alumnado con bajo rendimiento, y
cémo lo hacen. Finalmente, los puntos negros alrededor del circulo indican si los marcos de alto nivel incluyen disposiciones
especificas para cada asignatura.

Notas especificas de paises

Bélgica (BE fr): El marco de nivel superior se refiere Unicamente a CINE 2.

Republica Checa: Las medidas de apoyo especificas las deciden los centros educativos, los centros de asesoramiento y las
familias de forma conjunta.

Grecia: Las disposiciones especificas para la competencia matematica se encuentran inicamente en CINE 1.

Francia: En el curso académico 2022-23 entrara en vigor un plan especifico para afrontar el bajo rendimiento en ciencias, ademas
del plan de matematicas puesto en marcha en 2018.

Chipre: La obligacién de prestar apoyo se aplica Unicamente a CINE 1.

Luxemburgo: Las disposiciones especificas para la competencia matematica se encuentran tnicamente en CINE 2.

Las autoridades de nivel superior también pueden especificar los recursos financieros y humanos
apropiados necesarios para la prestacion de apoyo al aprendizaje y asegurarse de que estén
disponibles. Los aspectos relativos a los recursos humanos del apoyo al aprendizaje se debatiran en el
apartado 6.3.2.

A lo largo de la primera dimension (el circulo interior de la figura 6.2), la mayoria de los sistemas
educativos europeos obligan a los centros educativos a proporcionar apoyo al aprendizaje al alumnado
que lo necesita. Incluso en ausencia de normativas mas detalladas, esta obligacion existe en 31
sistemas educativos. Sin embargo, esto no significa necesariamente que, en los ocho sistemas
educativos sin tales obligaciones, las medidas de apoyo no se apliquen en absoluto en los centros
educativos; estas autoridades podrian simplemente mantener esta decision dentro de los ambitos de
la autonomia escolar.

La segunda dimension (el circulo exterior en la figura 6.2) se refiere a si las autoridades de alto nivel
determinan las medidas concretas de apoyo que los centros educativos pueden o deben aplicar cuando
brindan apoyo al alumnado con bajo rendimiento y como lo hacen. En alrededor de una cuarta parte de
los sistemas educativos europeos (10), las autoridades de alto nivel especifican los pasos concretos y
detallados que los centros educativos deben seguir al organizar el sistema de apoyo al aprendizaje. En

122



Capitulo 6: Apoyo al alumnado con bajo rendimiento

estos casos, las normas de nivel superior suelen especificar el formato de apoyo que debe aplicarse
(por ejemplo, tutorias en pequefios grupos), aunque en ocasiones depende de los tipos de necesidades,
el personal docente implicado y cuando y como debe organizarse la prestacién de apoyo. En dichos
marcos prescriptivos, los centros educativos siempre estan obligados a prestar apoyo al aprendizaje
cuando sea necesario.

En Grecia, donde el apoyo al alumnado con bajo rendimiento en los centros educativos de primaria se brinda esencialmente solo para
competencia en comunicacion linguistica y competencia matematica, el personal docente del centro educativo es responsable de
establecer clases reducidas (de hasta cinco estudiantes) para la ensefianza de recuperacion (enischytiki didakalia) (2#). La ensefianza
de recuperacion dura de 1 a 2 horas en horario lectivo y hasta 6 horas lectivas a la semana, durante o después del horario lectivo.
Para estudiantes de la primera etapa de educacion secundaria, ensefianza de recuperacion y educacion compensatoria
(antiestatmistiki ekpaidefsi) (22%) se lleva a cabo en centros escolares de apoyo educativo (SKAE) en grupos de un minimo de 10 y un
méaximo de 15 estudiantes. Dependiendo del nimero de solicitudes, la junta de profesores de cada centro educativo puede proponer
que el centro funcione como un centro escolar de apoyo educativo. Todos los centros educativos brindan dicha educacion
compensatoria; cuando es necesario, esta ayuda se proporciona en colaboracion con los centros de ensefianza de recuperacion mas
proximos.

En Croacia, los centros educativos estan obligados a organizar clases complementarias (dopunska nastava) para estudiantes que
necesitan ayuda en el aprendizaje. Cuando se necesita dicho apoyo educativo, se organizan clases adicionales en pequefios grupos,
generalmente de hasta ocho estudiantes. Se organizan clases adicionales para materias para las que se necesita apoyo, y el alumnado
debe asistir a estas clases con regularidad. Los centros educativos planifican el nimero de clases preparatorias y adicionales de
acuerdo con las necesidades reales, con el consentimiento previo del Ministerio de Ciencia y Educacion (2%).

Un enfoque mas generalizado, que se utiliza en aproximadamente la mitad de los sistemas educativos
europeos (19), consiste en que las autoridades de alto nivel especifiquen posibles formas de prestar
apoyo, que los centros educativos pueden aplicar libremente segun las necesidades del alumnado o la
capacidad organizativa del centro educativo. De forma alternativa, las especificaciones en los marcos
de alto nivel pueden ser relativamente vagas y los centros educativos pueden decidir libremente cémo
aplicarlas. En la mayoria de los casos, aunque no siempre, estos marcos obligan a los centros
educativos a prestar apoyo al aprendizaje y enfatizan la importancia de la autonomia escolar en la
provision de apoyo del aprendizaje.

En Finlandia, segun la Ley de Educacién Basica (27), el alumnado tiene derecho a un apoyo al aprendizaje suficiente cuando surja la
necesidad. Para garantizar que las necesidades se identifiquen de forma temprana, se debe evaluar continuamente el progreso del
alumnado y su asistencia al centro educativo. En primer lugar, se examinan los métodos de funcionamiento del centro educativo, las
modalidades de ensefianza y el entorno de aprendizaje, asi como su idoneidad para el alumnado. A partir de esta evaluacion se valora
la posibilidad de realizar cambios en estos aspectos para encontrar soluciones pedagdgicas adecuadas. En la evaluacion y
planificacion del apoyo, se utilizan todos los resultados de evaluacion disponibles y se tiene en cuenta el apoyo anterior proporcionado
al alumnado. Entre las formas de apoyo prescritas en la Ley de Educacién Basica se encuentran las clases de recuperacion, la
educacion especial a tiempo parcial, los servicios de interpretacion y asistencia y las ayudas especiales. Estas formas de apoyo se
pueden utilizar por separado o de forma complementaria entre si. El apoyo que recibe el alumnado debe contar con una planificacion
a largo plazo y ajustarse a medida que cambien las necesidades de apoyo del alumnado. El apoyo se presta durante el tiempo que
sea necesario.

(?**) Decreto Presidencial 429/1991 (Boletin Oficial N.° 167 / A / 30-9-1985) sobre evaluacion y recuperacion de la ensefianza
de alumnado de primera etapa de educacion secundaria; Ley 4823/2021 (Diario Oficial N.° 136/A/3-8-2021), articulo 100
sobre horas extracurriculares de ensefianza de recuperacion.

(*®) Ley 4368/2016 (Boletin Oficial N.° 181 / A/ 18-11-2019), articulo 28 en materia de necesidades educativas especiales; y
Ley 4485/2017 (Boletin Oficial N.° 114 / A / 4-8-2017) sobre organizacion y funcionamiento de la educacion superior,
reglamento para la investigacion y otras disposiciones.

(®) Ley de educacion primaria y Secundaria (Zakon o odgoju i obrazovanju u osnovnoj i srednjoj $koli), Diario Oficial, 89/2008,
86/2010, 92/2010, 105/2010, 90/2011, 5/2012, 16/2012, 86/2012, 126/2012, 94/2013, 152/2014, 07/2017, 68 /2018, 98/2019,
64/2020.

(%*") Ley de Educacion Basica (Perusopetuslaki) 21.8.1998/628, reglamentos e instrucciones (2014:96).
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Finalmente, en alrededor de una cuarta parte de los sistemas educativos (10), no es el nivel superior el
responsable de especificar las medidas de apoyo al aprendizaje. En algunos casos, las autoridades de
nivel superior delegan esta tarea a las autoridades locales (por ejemplo, en Dinamarca e Islandia), pero
la mayoria de las veces los centros educativos tienen autonomia para decidir cdmo apoyar al alumnado
con dificultades de aprendizaje. En algunos sistemas, los centros educativos aun estan obligados a
prestar apoyo al aprendizaje, incluso si no se especifica el formato.

La tercera dimension en la que se pueden clasificar los marcos de nivel superior es si incluyen
disposiciones especificas de la materia (es decir, si se especifican medidas de apoyo al aprendizaje
para un area de aprendizaje especifica) (véanse los puntos negros alrededor del circulo en la figura
6.2). Como muestra la figura 6.2, tales disposiciones especificas de materias existen en siete sistemas
educativos, y todos se refieren al apoyo al aprendizaje en competencia matematica (*2).

En Alemania, la Resolucion de la Conferencia Permanente de Ministros de Educacion y Asuntos Culturales de Alemania sobre los
principios para el apoyo al alumnado con dificultades especiales en lectura y ortografia o en aritmética (22%) hace hincapié en la
necesidad de reconocer las dificultades de aprendizaje en una fase temprana para poder iniciar el apoyo lo antes posible y desarrollar
un plan de apoyo individual, especificamente relacionado con las habilidades de lectura, ortografia y aritmética.

En Austria, la ensefianza diferenciada se recomienda especificamente en el caso de que se den dificultades relacionadas con la
resolucion de problemas aritméticos (2%).

Estudiantes con necesidades educativas especiales

En la mayoria de los sistemas educativos europeos, el apoyo que se presta al alumnado con
necesidades educativas especiales dentro de la educaciéon general se encuentra dentro de un marco
de nivel superior especifico. Incluso los sistemas educativos sin un marco de nivel superior para apoyar
al alumnado con bajo rendimiento tienden a tener uno para el alumnado con necesidades educativas
especiales; solo Albania y Turquia no cuentan con marcos de nivel superior para apoyar a este
alumnado dentro del sistema educativo general. Estos marcos a menudo describen disposiciones de
apoyo especificas para este grupo de estudiantes (contenido curricular y evaluacion adaptados, planes
de aprendizaje individuales, proteccién contra la repeticion de curso, etc.). Estas disposiciones
especificas no se incluyen en el analisis anterior.

Sin embargo, la distincion entre alumnado con bajo rendimiento y alumnado con necesidades
educativas especiales no siempre es clara. Algunos sistemas educativos dan mayor importancia al
hecho que todo el alumnado debe recibir el tipo y el nivel de formacion que necesita,
independientemente de las dificultades de aprendizaje que tenga. Algunos de estos sistemas
educativos tienden a incorporar la categoria de “necesidades educativas especiales”, con lo que sitian
a todo el alumnado con dificultades de aprendizaje, independientemente de la importancia de estas,
bajo esta denominacién o una similar (por ejemplo, en Republica Checa, Irlanda, Polonia, Islandia y
Serbia).

En Polonia, el alumnado con bajo rendimiento educativo (“con fracaso educativo, con dificultades especificas de aprendizaje”) se

incluye en la categoria de alumnado con necesidades educativas especiales que requiere apoyo y se le ofrece asistencia psicologica

y pedagdgica. Ademas del alumnado con bajo rendimiento, este grupo también incluye a estudiantes excepcionalmente dotados,

estudiantes en crisis o situaciones traumaticas, estudiantes socialmente desatendidos, estudiantes precedentes del extranjero y
estudiantes culturalmente diversos (por ejemplo, inmigrantes o alumnado polaco que regresa del extranjero). Los centros educativos

(*®) En Francia en el curso académico 2022-23 entrara en vigor un marco especifico para el apoyo al aprendizaje en ciencias.

(**) Resolucion de la Conferencia Permanente de Ministros de Educacién y Asuntos Culturales de Alemania sobre los principios
para el apoyo al alumnado con dificultades especiales en lectura y ortografia o en aritmética (Grundséatze zur Férderung von
Schilerinnen und Schilern mit besonderen Schwierigkeiten im Lesen und Rechtschreiben oder im Rechnen).

(**°) Directrices para el trato con alumnos con dificultades en el aprendizaje de la aritmética en los centros educativos (Circular
2017/27) (Richtlinien fur den schulischen Umgang mit Schiilerinnen und Schiilern mit Schwierigkeiten beim Rechnenlernen).
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y los centros de asesoramiento y apoyo prestan apoyo al alumnado con necesidades educativas especiales de distintas formas, segun
las necesidades individuales del alumnado (2).

Otros sistemas educativos tienen como objetivo acabar con la “categorizacion” del alumnado por
completo, para ello crean distintas respuestas educativas a partir de las necesidades del alumnado (por
ejemplo, en Portugal, Finlandia y Noruega).

En Portugal, el Decreto-Ley n.° 54/2018 (1) abandona los sistemas de categorizacion del alumnado, incluida la categoria de
necesidades educativas especiales, (2) abandona el modelo de legislacién especial para alumnado con necesidades educativas
especiales, (3) establece un continuo de respuestas para todo el alumnado, y (4) se centra en las respuestas educativas y no en
categorias de alumnado.

No obstante, el analisis de este capitulo no incluye al alumnado con necesidades educativas especiales
en caso de que se les apliquen marcos de referencia de nivel superior independientes.

6.3. Medidas de apoyo al aprendizaje en matematicas y ciencias

Después de examinar el marco politico mas amplio en el que operan los centros educativos en relacion
con el apoyo al alumnado con bajo rendimiento, este apartado analiza més de cerca las medidas
concretas de apoyo al aprendizaje especificadas en las normas, recomendaciones o directrices de alto
nivel (es decir, las formas en que se supone que los centros educativos tiene para ayudar al alumnado
con dificultades de aprendizaje). Mas especificamente, este apartado ofrece una descripcion general
de cuales son las principales formas de apoyo, quién brinda dicho apoyo en los centros educativos y
cémo han evolucionado las medidas de apoyo desde el comienzo de la crisis de COVID-19.

6.3.1. ; Como se apoya al alumnado con bajo rendimiento?

El apoyo al aprendizaje para el alumnado con bajo rendimiento se puede organizar de varias maneras
distintas, desde la ensefianza diferenciada dentro del aula hasta el apoyo con las tareas fuera del centro
educativo. Este subapartado examina primero las medidas de apoyo especificadas en las normas,
recomendaciones o directrices de alto nivel (excluyendo las disposiciones para necesidades educativas
especiales en caso de que se incluyan en un marco especifico). Si bien dichos documentos guia de
mas alto nivel a menudo indican cémo se puede o se debe organizar el apoyo al aprendizaje en los
centros educativos, rara vez abordan las practicas docentes y las formas en que el profesorado podria
abordar la presencia de estudiantes con diferentes niveles de rendimiento en el aula. Por lo tanto, la
segunda parte de este subapartado analiza brevemente las practicas de ensefianza en el aula basadas
en el Estudio Internacional de Tendencias en Matematicas y Ciencias (TIMSS) de 2019 de la Asociacion
Internacional para la Evaluacion del Rendimiento Educativo (IEA). Especificamente, analiza la
prevalencia de la ensefianza diferenciada y la agrupacién por habilidades en el aula de matematicas y
ciencias.

Medidas de apoyo al aprendizaje de alto nivel en matematicas y ciencias

Pocos debatirian la utilidad del apoyo adicional que se presta a quien lo necesita. Se ha encontrado
que la tutoria adicional y el apoyo educativo personalizado son beneficiosos para el alumnado que
requiere una atencion mas especifica (véase, por ejemplo, Dietrichson et al., 2017; Lee-St. John et al.,
2018; Santibafiez y Fagioli, 2016). La tutoria adicional también puede significar ofrecer la posibilidad

(®") Reglamento del Ministerio de Educacion Nacional de Polonia, de 9 de agosto de 2017, sobre las normas para la organizacion
y prestacion de apoyo psicolégico y educativo en guarderias, escuelas e instituciones educativas publicas (texto
consolidado, Revista de Leyes de 2020, articulo 1280) (Rozporzgdzenie Ministra Edukaciji Narodowej z dnia 9 sierpnia 2017
I. w sprawie zasad organizaciji i udzielania pomocy psychologiczno-pedagogicznej w publicznych przedszkolach, szkotach i

placoéwkach).
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de tener mas oportunidades para aprender, y un mayor tiempo de aprendizaje tiene el potencial de
mejorar el rendimiento del alumnado (consultese el capitulo 3 para obtener mas detalles).

Sin embargo, también podria ser importante la forma en que se proporciona el apoyo al aprendizaje.
Algunos estudios han evaluado la eficacia del apoyo dentro y fuera del centro educativo o de las clases
de recuperacion, concentrandose principalmente en la competencia en comunicacion linguistica y la
competencia matematica. La efectividad de las intervenciones dentro del aula, tanto la tutoria en grupos
pequefios como el trabajo independiente parcialmente integrado en la practica habitual del aula, se
demostro, por ejemplo, por Moser Opitz et al. (2017). De manera similar, Montague (2011) argumenta
que la ensenanza directa dentro del aula, por ejemplo, basada en “ejercicio y practica” puede ayudar al
alumnado con dificultades de aprendizaje en matematicas.

Con respecto al apoyo extraescolar, varios estudios han encontrado un cierto impacto positivo de dichos
programas en el rendimiento del alumnado (véase, por ejemplo, Ariyo y Adeleke, 2018; Laurer et al.,
2006; Scheerens, 2014; Yin, 2020). Sin embargo, Scheerens (2014) sefiala que la bibliografia no es lo
suficientemente robusta en cuanto al impacto real de las actividades adicionales o el apoyo con las
tareas fuera de la jornada escolar normal, principalmente debido al tamafo de la poblacion cubierta, el
volumen y variedad de actividades, y las diferencias en su calidad. Ademas, la investigacién no se ha
centrado mucho en comparar la efectividad del apoyo dentro y fuera del centro educativo,
principalmente debido a las dificultades relacionadas con la falta de un disefio de investigacion
comparativo fiable en esta area. El capitulo 7 proporcionara mas informaciéon sobre el apoyo al
aprendizaje durante y fuera de la jornada escolar.

Los documentos guia de mas alto nivel especifican una o mas medidas de apoyo para el alumnado con
bajo rendimiento en la mayoria de los sistemas educativos europeos. La figura 6.3 ilustra la prevalencia
de algunas medidas de apoyo al aprendizaje en Europa de acuerdo con especificaciones de alto nivel.
Como muestra la figura, en alrededor de las tres cuartas partes de los sistemas educativos, las
autoridades de alto nivel recomiendan el uso de tutorias individuales o en grupos pequefios cuando se
brinda apoyo al alumnado de bajo rendimiento. Se incluyen casi todos los sistemas educativos con un
marco de alto nivel para la provisién de apoyo al aprendizaje.

La mayor parte de esta tutoria tiene lugar durante la jornada escolar formal, aunque algunos sistemas
educativos organizan tutorias adicionales en horario extraescolar (*?). Varios sistemas educativos (por
ejemplo, en Bélgica [Comunidad flamenca], Republica Checa, Alemania, Estonia, Grecia, Espafia,
Luxemburgo, Polonia, Liechtenstein y Serbia) también hacen uso de diferentes opciones y prestan
apoyo de manera diversificada, tanto durante como después del horario lectivo.

En Francia, en educacion primaria, el profesorado debe proporcionando actividades educativas complementarias de forma obligatoria
(activités pédagogiques complémentaires, APC). Estas actividades se organizan fuera de la jornada escolar formal y requieren el
consentimiento de la familia del alumnado. En educacion secundaria, se pueden dedicar 3 horas por semana al apoyo personalizado
en 6.° grado, y 1 0 2 horas por semana en 7.° a 9.° grado. Este apoyo tiene lugar durante la jornada escolar, en el aula. Ademas, se
presta apoyo con la tarea en los centros educativos de Secundaria después de la jornada escolar formal (23).

En Polonia, para el alumnado con dificultades de aprendizaje, en particular aquellos con dificultades para cumplir con los requisitos
educativos especificados en el curriculo basico, una norma especifica (%4) recomienda organizar clases de recuperacion en grupos
de hasta ocho participantes. Las clases estan organizadas en materias escolares particulares, por ejemplo matematicas.

(%) Constiltese el Anexo I, Figura 6.3A, para obtener informacion especifica del pais.
(3) https://www.education.gouv.fr/devoirs-faits-un-temps-d-etude-accompagnee-pour-realiser-les-devoirs-7337

(**) Reglamento del Ministerio de Educacion Nacional de Polonia, de 9 de agosto de 2017, sobre las normas para la organizacion
y prestacion de apoyo psicolégico y educativo en guarderias, escuelas e instituciones educativas publicas (texto
consolidado, Revista de Leyes de 2020, articulo 1280) (Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia 9 sierpnia 2017
r. w sprawie zasad organizaciji i udzielania pomocy psychologiczno-pedagogicznej w publicznych przedszkolach, szkofach i

placowkach (tekst jednolity: Dz.U. z 2020, poz. 1280)).
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En Eslovenia, la Ley de Educacion Basica (2%) establece que los centros de educacion basica estan obligados a adaptar los métodos
de ensefianza y aprendizaje para el alumnado con dificultades de aprendizaje durante las clases, y a proporcionar clases de
recuperacion durante la jornada escolar formal y otras formas de asistencia individual o en pequefios grupos. Las clases de
recuperacion se llevan a cabo antes o después del horario lectivo y se tienen una duracion de 45 minutos a la semana en cada materia
principal.

Figura 6.3. Medidas de apoyo al aprendizaje de nivel superior en matematicas y ciencias, CINE 1-2, 2020-21

Matematicas Ciencias

3 3 33 30 27 24 21 18 15 12 9 6 3 0 CINE1 0 3 6 9 12 15 18 21 24 27 30 33 36 39

28 Tutoria individual o en pequefios grupos ~ 24

l 3 Tutoria de estudiante a estudiante 4 ] ll\

8 Otras medidas de apoyo 5

3 3 33 3 27 24 21 18 15 12 8 6 3 0 0 3 6 9 12 15 18 21 24 27 30 33 36 39

39 3 33 30 27 24 21 18 15 12 9 6 3 0 CINE 2 0 3 6 9 18 21 24 27 30 33 36 39

Tutoria individual o en pequefios 2
grupos

l 3 Tutoria de estudiante a estudiante 3

9 Otras medidas de apoyo 6

3 3 33 30 27 24 21 18 15 12 9 6 3 0 18 21 24 27 30 33 36 39

Durante el horario lectivo
. Matematicas Fuera del horario lectivo
! Ciencias

Fuente: Eurydice.

Notas aclaratorias

El nimero y la longitud total de la barra muestran en cuantos sistemas educativos europeos (de un total de 39) se prescribe o
recomiendan medidas de apoyo en documentos de alto nivel. El sombreado indica si el apoyo tiene lugar durante o fuera del
horario lectivo, o en ambos. La informacion especifica de cada pais esta disponible en el anexo I, figura 6.3A.

Solo se tienen en cuenta las medidas a largo plazo; las medidas temporales por la pandemia de COVID-19 no estan incluidas en
la figura. Para obtener mas informacion sobre las medidas relacionadas con la COVID-19, consultese el apartado 6.3.3.

Si bien la tutoria individual o en grupos reducidos es la forma mas habitual de prestar apoyo al
aprendizaje, en algunos casos los documentos de alto nivel prescriben o recomiendan el uso de otras
medidas. Uno de ellas es la tutoria entre estudiantes, cuyo valor destacan algunos investigadores
(véase, por ejemplo, Charlton, 1998). Sin embargo, también hay quien debate su eficacia (Gersten et
al., 2009). Alemania, Espafia y Luxemburgo han informado sobre la presencia de la tutoria entre
estudiantes en las recomendaciones de alto nivel tanto para mateméaticas como para ciencias, mientras
que Chipre informa que recomienda esta medida de apoyo en la educacion de ciencias.

En Alemania, la tutoria entre estudiantes se menciona como una medida de apoyo para el alumnado con bajo rendimiento en algunos
Lénder (p. j. Renania del Norte-Westfalia). Algunos estudiantes pueden recibir formacion como “entrenadores del aprendizaje”
(Lerncoaches), quienes a su vez pueden ayudar a aquellos a quienes supervisan a administrar mejor su propio aprendizaje.

placéwkach (tekst jednolity: Dz.U. z 2020, poz. 1280)).
(*°) Ley Basica de Escuelas, Articulo 12(a).
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En Chipre, las guias para docentes recomiendan que el alumnado trabaje en grupos formados con estudiantes de mdiltiples niveles
de rendimiento durante la ensefianza de las ciencias en los centros educativos de Primaria. Como resultado, durante el trabajo en
clase, el alumnado con bajo rendimiento puede beneficiarse de la interaccion con el alumnado de mayor rendimiento (26).

En Luxemburgo, la Ley de 2004 sobre la Organizacion de las Escuelas de Secundaria (237) menciona la posibilidad de que un/a
estudiante de cursos superiores pueda recibir el encargo por parte del equipo de direccion, de prestar medidas de apoyo académico
y personal, llevar a cabo una tutoria de este alumnado de cursos inferiores o del 4.° grado de educacién secundaria. La persona
responsable de la direccion del centro educativo nombra a un miembro del profesorado para supervisar esta tutoria.

Otras medidas de apoyo al aprendizaje son las escuelas de verano o las clases de recuperacion de
verano (tanto en matematicas como en ciencias en Bulgaria [educacion primaria], Francia y Macedonia
del Norte [ambos niveles educativos] y Suecia [educacion secundaria] y en matematicas en Austria);
planes o programas de aprendizaje individuales (Bélgica [Comunidad franc6fona], Republica Checa,
Alemania y Malta); y talleres de formacion para familias (Espafia) (*2).

En Alemania, para el apoyo individual del alumnado con necesidades educativas especiales en matematicas, se desarrollan planes
de apoyo/planes de aprendizaje y se utilizan para dar apoyo individual en el aula. Deben discutirse con todo el personal docente
implicado, las familias y el alumnado como parte del plan general del centro educativo (2%).

La figura 6.3 también revela que las diferencias entre las areas tematicas no son sustanciales, aunque
hay mas proporcion de sistemas educativos que especifican medidas de apoyo para el alumnado con
bajo rendimiento en matematicas que para los de ciencias. Cuando la autoridad de nivel superior
especifica medidas de apoyo, generalmente lo hace para todas o la mayoria de las areas tematicas,
con muy pocas recomendaciones especificas de la materia (véase también el apartado 6.2). Del mismo
modo, las diferencias entre los niveles educativos son pequefias, aunque se especifican algunas
medidas de apoyo mas para la primera etapa de educacién secundaria que para la educacién primaria.

Soporte dirigido

La mayoria de las medidas de apoyo de alto nivel estan dirigidas a estudiantes con bajo rendimiento
en general, sin prestar especial atencién a grupos vulnerables especificos. De hecho, la mayoria de los
sistemas educativos no cuentan con medidas especificas cuando se trata del objetivo de reducir el bajo
rendimiento: Se supone que las medidas generales pueden llegar a quienes necesitan apoyo,
independientemente de su situacion.

Sin embargo, algunos sistemas educativos han identificado grupos objetivo especificos o han puesto
en marcha programas y medidas de apoyo especificos. Entre estos grupos objetivo se encuentran:

e escuelas en regiones desfavorecidas (por ejemplo, en Republica Checa y Portugal);

e centros educativos con un gran nimero de estudiantes de entornos socioeconémicos bajos
(por ejemplo, en Bélgica [Comunidades francesa y flamenca] e Irlanda);

e estudiantes de bajo rendimiento de entornos socioeconémicos bajos o zonas rurales, o
estudiantes de origen romani de bajo rendimiento (por ejemplo, en Espana [Pais Vasco], Italia,
Hungria, Polonia, Rumania, Eslovaquia y Serbia).

(%) https://fysed.schools.ac.cy/index.php/el/

(®*) Loi du 25 juin 2004 portant organisation des lycées.

(%) Un ejemplo de taller de formacion para familias es el taller “; Como ayudar a tus hijos en sus estudios?”, impartido en el
IES Jaime Ferran Clua (Madrid).

(*°) Resolucion de la Conferencia Permanente de Ministros de Educacién y Asuntos Culturales de Alemania sobre los principios
para el apoyo al alumnado con dificultades especiales en lectura y ortografia o en aritmética, 4 de diciembre de 2003
(Grundséatze zur Férderung von Schilerinnen und Schiilern mit besonderen Schwierigkeiten im Lesen und Rechtschreiben
oder im Rechnen).
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Practicas docentes: ensefianza diferenciada y agrupacion por habilidades en el aula

La ensefianza diferenciada y la agrupacion por habilidades se encuentran entre los ejemplos mas
citados para prestar apoyo a estudiantes con diferentes niveles de rendimiento dentro del aula. Sin
embargo, las practicas de ensefianza diferenciada y agrupacion por habilidades tienen opiniones
enfrentadas. La evidencia de la investigacion apunta principalmente hacia que la ensefianza
diferenciada y la agrupaciéon de habilidades dentro de la clase en el rendimiento del alumnado en
matematicas y ciencia tiene efectos positivos moderados (véase, por ejemplo, Bal, 2016; Salar y Turgut,
2021; Smale-Jacobse et al., 2019; Tieso, 2003). Sin embargo, algunos estudios experimentales no
encontraron tales efectos (véase, por ejemplo, Pablico, Diack y Lawson, 2017) o concluyeron que el
efecto de la diferenciacion dependia de la formacion y desarrollo profesional del profesorado en la
ensefianza diferenciada (Prast et al., 2018). Otros investigadores subrayan los efectos negativos de
ensefiar por separado al alumnado de alto y bajo rendimiento y emplear diferentes métodos de
ensefianza (como la ampliacién de las brechas de aprendizaje o la estigmatizacion; véase, por ejemplo,
Boaler, Wiliam y Brown, 2000; Chmielewski, 2014; Gamoran et al., 1995).

Si bien los documentos guia de alto nivel a menudo recomiendan medidas de apoyo que se llevan a
cabo fuera del aula o como complemento de las actividades docentes habituales, es mas dificil
encontrar recomendaciones de alto nivel sobre practicas de instruccion para toda la clase. Sin embargo,
las encuestas de evaluacion internacionales pueden brindar una buena perspectiva de las practicas
docentes en funcién de las respuestas del profesorado.

Segun la encuesta TIMSS 2019, la figura 6.4 muestra el porcentaje de alumnado de 4.° grado cuyo
profesorado de matematicas o ciencias informa que el alumnado trabaja en grupos con las mismas
capacidades en la mayoria de las clases. Como revela la figura, la agrupacion por habilidades es mucho
mas comun en matematicas que en ciencias en la educacion primaria. En casi todos los sistemas
educativos con informacion disponible, asi como en la UE-27 de promedio, el profesorado de
matematicas informa que trabaja con mas frecuencia en grupos de las mismas capacidades que el
profesorado de ciencias.

Figura 6.4. Porcentaje de estudiantes de 4.° grado cuyo profesorado de matematicas o ciencias informa que
trabaja en grupos con las mismas capacidades en la mayoria de las clases, 2019
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Fuente: Eurydice a partir de la base de datos TIMSS 2019, IEA.
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Notas aclaratorias
Los sistemas educativos se representan en orden ascendente segun el porcentaje de matematicas.

Los porcentajes se calcularon con base en las variables ATBMO02H y ATBS02M (vinculadas a la pregunta “Al ensefiar
matematicas/ciencias a esta clase, con qué frecuencia le pide al alumnado que haga lo siguiente? / Trabajar en grupos con las
mismas capacidades”, siendo las posibles respuestas (1) “Todas o casi todas las clases”, (2) “Alrededor de la mitad de las clases”,
(3) “Algunas clases” o (4) “Nunca”). Las categorias de respuesta 1 y 2 se fusionaron en una sola categoria: “La mayoria de las
clases”. Los errores estandar se encuentran en el Anexo lll.

Los porcentajes se calcularon excluyendo los valores que faltaban. Los valores que no constan superan el 25 % en los Paises
Bajos y Noruega para el profesorado de matematicas y ciencias.

“UE” comprende los 27 paises de la UE que participaron en la encuesta TIMSS. No incluye los sistemas educativos participantes
del Reino Unido.

Las diferencias entre las practicas de ensefianza de matematicas y ciencias son minimas, y no
significativas, en Polonia, Turquia, Albania y Macedonia del Norte. En estos paises, la agrupacion por
capacidades se utiliza en ambas areas tematicas de una forma similar. Por el contrario, las diferencias
son mayores en Noruega, Austria y Beélgica (Comunidad flamenca), donde la agrupacion por
capacidades es una practica mucho mas extendida en matematicas que en ciencias.

En matematicas, la agrupacion por capacidades esta mas extendida en los Paises Bajos y Macedonia
del Norte, donde el profesorado de mas del 60 % del alumnado informa que agrupa al alumnado segun
sus capacidades en la mayoria de las clases. Esta practica también cubre a la mayoria del alumnado
en Lituania y Bélgica (Comunidad flamenca). En el otro extremo de la escala, el profesorado de menos
del 20 % del alumnado aplica con frecuencia la practica de la agrupacion por capacidades en Polonia,
Chipre, Suecia y Francia.

La imagen difiere un poco cuando se trata de ciencias. En ciencias, la agrupacion por capacidades se
aplica a la mayoria del alumnado solo en Macedonia del Norte (56,4 %). Cubre alrededor de un tercio
0 mas del alumnado de 4.° grado en Turquia, Albania, Bulgaria, Lituania y Paises Bajos. Como en el
caso de las matematicas, la agrupacion por capacidades en ciencias se practica menos en Polonia,
Chipre, Suecia y Francia, donde el profesorado de menos del 15 % del alumnado informa que utiliza
esta practica con frecuencia.

6.3.2. ;Quién se encarga del apoyo al aprendizaje?

La investigacién académica ha destacado la importancia de los recursos humanos en la provision del
apoyo al aprendizaje: el personal docente o del centro que presta dicho apoyo y la formacion que recibe
para cumplir con éxito y eficacia esta tarea. Algunos estudios marcan la necesidad de actividades de
formacioén continua para el profesorado del aula (Montague, 2011; Moser Opitz et al., 2017), mientras
que otros sugieren que, ademas del profesorado del aula, la contratacién de profesorado especialista
en apoyo al aprendizaje puede contribuir a reducir el nimero de alumnado con bajo rendimiento
(Motiejunaite, Noorani y Monseur, 2014).

La figura 6.5 muestra como las normas o recomendaciones de alto nivel contemplan los aspectos
relacionados con los recursos humanos en el apoyo al aprendizaje. El analisis distingue entre tres
categorias de personal docente: (1) profesorado tutor, (2) profesorado especialista en apoyo a
alumnado con bajo rendimiento y (3) personal auxiliar. El profesorado tutor, la primera categoria, es el
que se encarga de dar clase al alumnado en el aula. Puede ser profesorado generalista o especialista
(véase el capitulo 4, figura 4.3); en este ultimo caso, el apoyo al aprendizaje puede darlo profesorado
distinto en funcion de la materia. La segunda categoria se refiere al profesorado que ha recibido una
formacioén especial en identificar y apoyar al alumnado con dificultades. Este profesorado a menudo
ensefia solo al alumnado con bajo rendimiento, aunque no necesariamente (es decir, sirve como
“profesorado de clases de recuperacion”). El papel del profesorado de recuperacién para abordar el
bajo rendimiento se analizara mas a fondo en el capitulo 7. Finalmente, el profesorado auxiliar es
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personal que ayuda al profesorado con las responsabilidades de ensefianza. El profesorado auxiliar
puede ayudar en el aula, pero también puede actuar como el Unico docente de una clase o grupo de
estudiantes.

Figura 6.5. Personal docente que presta tutoria individual o en grupos pequefios en matematicas y ciencias, CINE
1-2, 2020-21
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Fuente: Eurydice.

Como indica el gréfico 6.5, el profesorado del aula presta apoyo al aprendizaje en todos los sistemas
educativos que cuentan con normas de alto nivel sobre este aspecto (en 28 sistemas en Educacion P
y en 30 en primera etapa de educacion secundaria), y se le considera el Gnico responsable de prestar
este apoyo en alrededor de la mitad de estos sistemas. A pesar de su papel central, el profesorado del
aula debe estar formado sobre el bajo rendimiento y apoyo relacionado durante la formacion inicial del
profesorado en solo siete sistemas educativos: Alemania, Estonia, Croacia, Lituania, Luxemburgo,
Austria y Polonia. No obstante, algunos sistemas educativos sefialan que se organizan programas de

desarrollo profesional continuo financiados con fondos publicos sobre este tipo de apoyo para
profesorado.

En Bulgaria, dentro del programa nacional “Juntos en el cuidado de cada estudiante” (240, se financian actividades relacionadas con
el trabajo conjunto de docentes de Primaria y Secundaria. Estas actividades incluyen la programacién de clases y el desarrollo de
materiales didacticos para la implementacion conjunta o la realizacién conjunta de clases en diferentes materias, incluidas las
matematicas y las ciencias de la naturaleza.

En Irlanda, la School Excellence Fund es una iniciativa para fomentar la innovacion y la excelencia en la educacion, apoyando a los
centros educativos para que trabajen juntos para abordar las desventajas educativas y mejorar los resultados de aprendizaje del
alumnado. En 2011, el Departamento de Educacién lanzé su estrategia nacional para mejorar la competencia en comunicacion
lingtiistica y la competencia matematica entre nifios, nifias y jovenes. Un area en la que trabaja es la de proporcionar un mejor
desarrollo profesional para el profesorado. Ademas, en el marco del plan de accion Delivering Equality of Opportunity in Schools
(DEIS, por sus siglas en inglés), una iniciativa que se enfoca en apoyar al alumnado en centros educativos con una alta concentracion
de estudiantes de entornos socioecondémicamente desfavorecidos, el equipo decente de los primeros afios de primaria recibe
formacién sobre la ensefianza de las matematicas a alumnado desfavorecido (2).

(>*%) https://www.mon.ba/upload/22572/4NP_Zaedno-vsekiUchenik-20.pdf
(>*Y) Véase mas en: https://www.gov.ie/en/policy-information/4018ea-deis-delivering-equality-of-opportunity-in-schools/
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En Espafia, en el marco del programa de orientacién, avance y enriquecimiento educativo (PROA +) 2020/2021, se organizan
programas de formacion del profesorado sobre nuevas metodologias, recursos individualizados o aprendizaje cooperativo (242).

Ademas del profesorado del aula, el profesorado especialista en prestar apoyo al alumnado con bajo
rendimiento participa en la provision de apoyo al aprendizaje en 13 sistemas educativos en educacion
primaria y en 12 en primera etapa de educacién secundaria. El papel del profesorado especialista varia
desde la coordinacion del apoyo al aprendizaje hasta la ensefianza real, a menudo dependiendo de las
necesidades del alumnado o del tamafio de los centros educativos. Los auxiliares participan también
en el apoyo al aprendizaje en seis sistemas educativos. En algunos casos, las maximas autoridades
brindan la posibilidad a los centros educativos de solicitar los recursos adecuados a sus necesidades.

En Bélgica (Comunidad flamenca), existe una consulta periodica entre la coordinacion de la atencion del alumnado y el profesorado
tutor. Esta persona realiza un seguimiento del alumnado durante varios cursos, para conocer bien los cambios en sus necesidades.
Junto con el profesorado tutor, el coordinador de atencion busca ayudas adecuadas (por ejemplo, profesorado de apoyo) para ayudar
al alumnado con dificultades. En los centros educativos de Primaria, el alumnado recibe apoyo tanto dentro como fuera del aula. En
el aula, el apoyo se suele dar durante el horario lectivo planteado por el docente y la persona responsable de la coordinacion. Sin
embargo, algunos estudiantes necesitan mas apoyo individual, que tiene lugar en una tarea de clase (faaklas). En los centros
educativos mas pequefios, la persona responsable de coordinacion también asumira las funciones del profesorado de apoyo; en los
centros educativos de mayor tamafio, hay una clara divisién de tareas.

En los Lédnder alemanes, los servicios de apoyo son posibles gracias a la dotacién de personal adicional. La dotacion de personal
adicional puede referirse a (1) la asignacién de horas docentes adicionales por semana para docentes (asignaturas) en clases
habituales y clases de recuperacion suplementaria, (2) la asignacion de docentes adicionales a lugares conflictivos de carencia
socioeconémica, o (3) la participacion de profesionales con competencias especiales. Para el apoyo del alumnado con bajo
rendimiento, se hace uso de profesorado de recuperacién adicional, encargados de asistencia pedagdgica, otro personal pedagdgico
o profesorado de educacidn especial (243).

En Estonia, el alumnado con bajo rendimiento cuenta con el apoyo del profesorado de su clase o especialistas de apoyo segun sus
necesidades, por decisién de la direccion del centro educativo. Las medidas de apoyo se eligen y aplican en cooperacion con las
familias.

En Irlanda, la direccién del centro o el equipo de coordinacion de las necesidades educativas especiales asigna el trabajo de los
profesores de educacion especial para gestionar el apoyo adicional al alumnado. Se anima a los centros educativos que participan en
el programa Delivering Equality of Opportunity in Schools (DEIS) (fomentado la igualdad de oportunidades en los centros educativos)
(2¢4) a nombrar a un miembro del profesorado que se forme como especialista en recuperacion de matematicas. Este profesorado
presta ensefianza intensiva, individualizada o en grupos pequefios para alumnado con bajo rendimiento en la primera clase durante
10 a 15 semanas.

En Lituania, el profesorado especialista en apoyar al alumnado con bajo rendimiento se denomina educadores especiales (specialieji
pedagogai). No esta especializado en una materia determinada, sino que apoya a todo el alumnado con problemas de aprendizaje.
Ademas, el profesorado auxiliar (mokytojo padéjéjai) también ayudan al alumnado con bajo rendimiento. El profesorado auxiliar trabaja
junto con el profesorado, en el aula, brindando asistencia adicional al alumnado e informacién a las familias o tutores.

En Suiza, el profesorado con una especializacion en apoyar al alumnado de bajo rendimiento ayuda al profesorado tutor mediante
grupos pequefios o individuales en todos los centros educativos. El profesorado del aula, sin embargo, no siempre delega este apoyo
por completo en el profesorado especialista; este también participa dependiendo, por ejemplo, del nimero de alumnado que participe.

(242)

(243 )

(244 )

Resolucion de 31 de julio de 2020, de la Secretaria de Estado de Educacion, por la que se publica el Acuerdo del Consejo
de Ministros de 21 de julio de 2020, por el que se formalizan los criterios de distribucién a las Comunidades Auténomas,
aprobados por la Conferencia Sectorial de Educacion, asi como la distribucion resultante del crédito destinado en el afio
2020 al Programa de cooperacion territorial para la orientacion, avance y enriquecimiento educativo en la situacion de
emergencia educativa del curso 2020-21 provocada por la pandemia del COVID-19: #PROA+ (20-21).

Resolucién de la Conferencia Permanente de Ministros de Educacion y Asuntos Culturales de Alemania sobre la estrategia
de apoyo al alumnado de bajo rendimiento, 4 de marzo de 2010 (Edrderstrategie fiir leistungsschwéchere Schilerinnen und
Schdler).

https://www.gov.ie/en/policy-information/4018ea-deis-delivering-equality-of-opportunity-in-schools/
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En Islandia, las decisiones de personal dependen de los recursos disponibles. En algunos casos, por ejemplo en el caso de centros
educativos en municipios mas pequefios, no siempre se cuenta con profesorado especialista en apoyar al alumnado con bajo
rendimiento. En estos casos, el apoyo lo brinda el profesorado del aula.

Ademas del profesorado tutor, también pueden participar en la prestacion de apoyo al alumnado el
profesorado especialista o auxiliar docente, otros profesionales (de logopedia, de psicologia, de trabajo
social, etc.). En Chipre, el profesorado especializado (matematicas, fisica) empleado por los Institutos
Estatales de Educacion Superior puede brindar apoyo al aprendizaje en la primera etapa de educacion
secundaria. En Eslovaquia, ademas del profesorado tutor, otros miembros del personal con
cualificacion docente o estudiantes en programas de magisterio también pueden participar en la
prestacion de apoyo. Algunos sistemas educativos enfatizan la necesidad de un apoyo completo, donde
diferentes especialistas trabajan de forma conjunta para ayudar al alumnado con problemas vy
dificultades de aprendizaje.

En Republica Checa, los centros educativos estan obligados a crear “centros de orientacion y asesoramiento escolar” (Skolské

poradenské zafizeni), que tienen la funcidn de prevenir el fracaso escolar y prestar servicios de asesoramiento. El alumnado con bajo

rendimiento puede recibir el apoyo de personal de psicologia escolar, de orientacion escolar, especialistas en prevencion del fracaso
escolar, profesorado de necesidades educativas especiales, de logopedia y otras disciplinas similares.

En Liechtenstein, el profesorado tutor responsable puede pedir apoyo o asesoramiento de profesionales de psicologia escolar y
trabajo social escolar para determinar las medidas de apoyo adecuadas. También cuentan con profesorado especialista/de
recuperacion (Ergénzungslehrer) y auxiliares (Klassenhilfen) en los centros educativos, que también pueden participar en el apoyo.
Ademas, también se puede recurrir a expertos externos, como especialistas de terapia ocupacional o logopedia.

Ademas, como un método de apoyo digitalizado, Francia ha introducido “Jules”, un asistente virtual en
linea para ayudar al alumnado a completar sus tareas de matematicas (>%).

6.3.3. ¢ Qué impacto ha tenido la pandemia de COVID-19 en el apoyo al aprendizaje?

En 2020, la pandemia de COVID-19 llegé a Europa y provocé el cierre generalizado de centros
educativos y en el curso 2020-2021 se dieron periodos de aprendizaje a distancia y combinado para
mucho alumnado (véase capitulo 2, figura 2.1). Si bien los datos sobre el impacto de tales cambios aun
son escasos, los investigadores han comenzado a estimar la “pérdida de aprendizaje” que ha
experimentado el alumnado como resultado del cierre fisico de los centros educativos, asi como el
impacto desigual del aprendizaje a distancia en estudiantes de diferentes entornos socioeconémicos o
niveles de rendimiento (Blaskd, da Costa y Schnepf, 2021; Engzell, Frey y Verhagen, 2021; Grewenig
et al., 2021). El alumnado con dificultades de aprendizaje existente ha tenido que superar obstaculos
adicionales en su experiencia de aprendizaje (véase también el capitulo 2).

A pesar del gran impacto que la pandemia ha tenido en los centros educativos, solo alrededor de la
mitad de los sistemas educativos han puesto en marcha medidas adicionales o programas de apoyo, o
han dedicado recursos adicionales a la provision de apoyo al aprendizaje (figura 6.6). Entre estos,
Paises Bajos adoptaron un nuevo programa marco integral de alto nivel sobre la prestacion de apoyo.

En Paises Bajos, se creo el programa nacional de educacion (Nationaal Programma Onderwijs) (26) con el objetivo de ayudar al

alumnado a ponerse al dia para evitar la pérdida de aprendizaje y el bajo rendimiento. El programa comenzd en el curso 2020-21 con
un presupuesto de 5.800 millones de euros, sistemas de medicion a partir de la evidencia y una estructura de apoyo.

La respuesta mas comun a las nuevas dificultades de aprendizaje emergentes como resultado del cierre
de los centros educativos fue organizar u ofrecer al alumnado tutorias adicionales en pequefos grupos
o en aprendizaje diferenciado (ademas de las medidas existentes), que generalmente se lleva a cabo
durante las vacaciones escolares o después de la jornada escolar formal, pero en algunos casos

(%) Véase: https://jules.cned.fr
(?*%) https://www.nponderwijs.nl/
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también durante el horario lectivo formal. Estas medidas se implementaron y financiaron en Bélgica
(Comunidades francéfona y flamenca), Republica Checa, Irlanda, Espafia (Castilla y Ledn), Francia,
Italia, Luxemburgo, Austria, Polonia, Rumania y Eslovaquia.
Bélgica (Comunidad francéfona) recomendd el uso de la ensefianza diferenciada y el apoyo de recuperacion durante la jornada
escolar tanto en la educacién primaria como en la Secundaria (27) para brindar apoyo adicional al alumnado con dificultades después
del cierre del centro educativo y como consecuencia al aprendizaje a distancia y semipresencial.
Bélgica (Comunidad flamenca) organizd escuelas de verano, otofio e invierno durante el afio escolar 2020-21 para estudiantes de
primera etapa de educacion secundaria, ya que fueron los mas afectados por el cierre de escuelas/periodos de aprendizaje mixto.
Asimismo, se ofrecieron escuelas de verano para alumnado con dificultades de aprendizaje en Reptblica Checa y Luxemburgo. En
Luxemburgo, el alumnado podia ir al centro educativo en grupos mas pequefios durante 2 semanas en verano para recibir mas apoyo
educativo del profesorado u otro personal docente.
En ltalia, en el afio 2020, la Orden Ministerial 11 introdujo la tutoria extraescolar en pequefios grupos para alumnado en riesgo de
fracaso escolar (24).
En Austria, el “Paquete de apoyo por el coronavirus” incluye hasta dos clases de apoyo adicionales por clase en las materias
principales.

Figura 6.6. Medidas adicionales de apoyo al aprendizaje y recursos dedicados debido a la pandemia de COVID-19,
CINE 1-2, 2020-21
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Nota aclaratoria

La categoria “recursos adicionales (financiacion)” se refiere a situaciones en las que los centros educativos tenian la autonomia
para decidir sobre la forma de apoyo al aprendizaje, pero las autoridades de alto nivel les proporcionaron fondos adicionales para
abordar el bajo rendimiento.

Con el fin de proporcionar los recursos humanos adecuados para la tutoria adicional, asi como un
mayor asesoramiento y apoyo psicologico, Bélgica (Comunidad flamenca), Espafia (Comunidad
Autonoma de Andalucia), Polonia y Portugal han puesto a disposicion fondos adicionales para la

(®*") Circulares Ministeriales n.° 7704 de 25/08/2020 y n.° 8220 de 20/08/2021.
(>*®) Orden Ministerial 11, de 16 de mayo de 2020, del Ministerio de Educacion de Italia.
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contratacién temporal de personal complementario (educadores, psicologia, trabajado social, etc.) para
que los centros educativos respondan rapidamente a las necesidades del alumnado.

Todos los centros educativos de la Comunidad Auténoma de Andalucia (Espafia) cuentan con “Personal de apoyo COVID-19", que
apoyan la labor docente en los colegios como refuerzo a lo largo del curso 2020-21 (24).

En Polonia, un programa desarrollado por el Ministerio de Educacion y Ciencia que determina equipos de respuesta rapida integrados
por personal de asesoria, equipo de psicologia escolar, tutoria, trabajado social, etc. El programa esta dirigido a alumnado gravemente
afectado por la crisis de la COVID-19 y tiene como objetivo garantizar una respuesta rapida al deterioro de la salud mental del
alumnado con dificultades de aprendizaje ().

Dinamarca y Finlandia también han dedicado apoyo financiero adicional a los centros educativos para
abordar el bajo rendimiento y la pérdida de aprendizaje como resultado de la pandemia. En Finlandia,
los fondos adicionales se destinaron a alumnado especialmente desfavorecido (estudiantes que no
hablan el idioma vehicular en el hogar, estudiantes de origen inmigrante y estudiantes con necesidades
educativas especiales) (?°").

En Bulgaria, Republica Checa, Espafia, Hungria, Portugal, Eslovaquia y Eslovenia, las maximas
autoridades emitieron nuevas directrices sobre la adaptacién de los contenidos didacticos o los métodos
de evaluacion a la nueva realidad. En Rumania, se han creado y puesto a disposicién de todos los
docentes guias para ayudarles a abordar cualquier retraso en el aprendizaje de su alumnado, para
todas las materias de educacion primaria y primera etapa de educacion secundaria. En Estonia, se
desarrollaron nuevas pruebas de diagnéstico para identificar las brechas de aprendizaje.

Resumen

Este capitulo ha descrito de forma general las medidas de apoyo al aprendizaje de alto nivel que los
sistemas educativos han identificado para ayudar al alumnado con dificultades de aprendizaje y para
reducir el nivel de bajo rendimiento. Con el andlisis de los mecanismos de evaluacion a través de los
cuales los sistemas educativos europeos identifican las necesidades de aprendizaje del alumnado, el
capitulo ha demostrado que la mayoria de los sistemas educativos identifican al alumnado de bajo
rendimiento a través de puntuaciones, pruebas y evaluaciones continuas. En este sentido, los docentes
son en gran parte responsables de identificar al alumnado que necesita apoyo para el aprendizaje.

Ademas de la evaluacion continua en el aula, una minoria de los sistemas educativos también utiliza
las pruebas nacionales basadas en competencias para identificar las necesidades de aprendizaje
individuales del alumnado. Estas pruebas nacionales pueden ser obligatorias o recomendadas. Cuando
estas pruebas son obligatorias, las autoridades de alto nivel especifican el contenido y la frecuencia de
las pruebas, y todo el alumnado debe realizarlas, independientemente de su rendimiento. Las
autoridades de alto nivel también pueden recomendar el uso de pruebas nacionales existentes para
identificar las necesidades de aprendizaje del alumnado, o pueden disefar pruebas basadas en
competencias que puede utilizar el profesorado para tener una evaluacioén adicional cuando lo estime
necesario. Estas pruebas son mas comunes en matematicas que en ciencias.

Las autoridades de alto nivel también pueden participar activamente en la identificacion de las medidas
apropiadas para apoyar al alumnado con dificultades de aprendizaje. En la gran mayoria de los
sistemas educativos, las autoridades de alto nivel obligan a los centros educativos a prestar apoyo de
aprendizaje al alumnado con bajo rendimiento. La mayoria de los sistemas educativos también

(**) Véase https://www.adideandalucia.es/...
(%) Véase el sitio web del Ministerio de Educacién y Ciencia de Polonia para obtener mas detalles.
(®®") Véase el sitio web del Ministerio de Educacién y Cultura de Finlandia para obtener mas detalles.
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especifican con mas o menos detalle el tipo de medidas de apoyo que los centros educativos pueden
aplicar para ayudar al alumnado que necesitan apoyo. Con mayor frecuencia (en aproximadamente la
mitad de los sistemas educativos europeos), las normas o recomendaciones de alto nivel son
relativamente amplias o contienen varios tipos de medidas de apoyo que los centros educativos de
entre las cuales pueden elegir libremente segun las necesidades del alumnado. Sin embargo, en
alrededor de una cuarta parte de los sistemas educativos, la autoridad de nivel superior proporciona un
marco detallado que los centros educativos deben implementar de una forma relativamente exhaustiva.
Finalmente, en otra cuarta parte de los sistemas educativos, las autoridades de nivel superior no
especifican medidas de apoyo al aprendizaje y dejan esta tarea en manos de las autoridades locales o
de los propios centros educativos.

Los marcos de alto nivel de apoyo al aprendizaje rara vez son especificos de la materia, sino que se
aplican con mayor frecuencia a las dificultades de aprendizaje en general. Sin embargo, Unicamente
un numero reducido de sistemas educativos tiene disposiciones especificas para ofrecer un refuerzo al
alumnado en competencia matematica. Ninguna de esas disposiciones especificas aborda las
dificultades de aprendizaje en ciencias.

Cuando se trata de determinar exactamente como los centros educativos deben apoyar al alumnado
con bajo rendimiento, de nuevo una reducida cantidad de sistemas educativos especifican medidas de
apoyo en matematicas que en ciencias. No obstante, las diferencias son relativamente pequefas. La
forma mas comun de prestar un refuerzo al alumnado con dificultades de aprendizaje es a través de
tutorias individuales o en grupos reducidos, que pueden llevarse a cabo durante el horario lectivo o
fuera de este (o en ambos). Ademas, en algunos casos, las autoridades de alto nivel obligan o
aconsejan a los centros educativos a llevar a cabo tutorias entre companeros, escuelas de verano u
otras formas de apoyo individualizado.

La ensefianza diferenciada en las clases de matematicas y ciencias también puede servir como una
forma de apoyar al alumnado con bajo rendimiento en el aula. El estudio TIMSS 2019 muestra que la
ensefianza diferenciada es bastante comun en algunos paises, pero bastante rara en otros. Sin
embargo, el patron general en toda Europa es que la ensefianza diferenciada se utiliza con mas
frecuencia en matematicas que en ciencias.

La situacién mas comun es que el refuerzo sea responsabilidad del profesorado del aula. Este participa
en el apoyo al alumnado con bajo rendimiento en todos los sistemas educativos con normativas o
recomendaciones de primer nivel en estos temas. A su vez, alrededor de un tercio de los sistemas
educativos también implica a docentes especializados en apoyar al alumnado con bajo rendimiento
(“profesorado de recuperacion”) para que preste apoyo al aprendizaje. También participa en el proceso,
profesorado auxiliar, estudiantes de magisterio y profesionales de psicologia y trabajo sociales, por
ejemplo.

Finalmente, este capitulo también ha examinado las respuestas de los paises europeos a la pandemia
de COVID-19 en términos ofrecer un apoyo al aprendizaje adicional, la financiacién proporciona para
la contratacion de personal docente y personal de apoyo adicional, y cambios en el contenido de la
ensefianza y la evaluacion del alumnado. A pesar del gran impacto que ha tenido la pandemia de
COVID-19 en las experiencias de aprendizaje del alumnado, solo alrededor de la mitad de los sistemas
educativos han puesto en marcha medidas o programas de apoyo adicionales, o han dedicado recursos
adicionales a ofrecer apoyo al aprendizaje.
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CAPITULO 7. CAMINO A LA CONCLUSION: POR QUE SE DAN DIFERENCIAS
EN LAS TASAS DE BAJO RENDIMIENTO

Después de presentar la situacion de los sistemas educativos europeos en términos de tasas de bajo
rendimiento en matematicas y ciencias, asi como los desafios a los que tuvieron que enfrentarse los
sistemas educativos durante la pandemia de COVID-19, este informe ha presentado una vision general
de la ensefanza y el aprendizaje de las matematicas y las ciencias. Ha analizado como se organizan
la ensefanza y el aprendizaje de las matematicas y las ciencias en Europa, cdmo se evaluan los
resultados del aprendizaje, como se contextualiza la ensefianza y cémo se apoya al alumnado con
dificultades en el proceso de aprendizaje.

Este capitulo final tiene como objetivo reunir toda esta informacién mediante el estudio de las
caracteristicas comunes de los sistemas educativos que tienen una proporcion relativamente baja de
alumnado con bajo rendimiento. Combinando métodos cualitativos y cuantitativos, el andlisis tiene
como objetivo identificar los vinculos entre las estructuras y politicas educativas y los porcentajes de
bajo rendimiento en matematicas y ciencias en los sistemas educativos europeos.

El primer apartado presenta dos modelos de “andlisis del camino” (véase, por ejemplo, Bryman y
Cramer, 1990) —uno para matematicas y otro para ciencias— que ven las tasas de bajo rendimiento
en los diferentes niveles educativos como resultados que dependen de como las matematicas y las
ciencias la educacion esta organizada en los sistemas educativos europeos. El segundo apartado
analiza factores adicionales que pueden estar asociados con porcentajes mas bajos de estudiantes con
bajo rendimiento. Ambos apartados pretenden responder a la misma pregunta: ;Qué tipos de sistemas
educativos tienden a tener una mayor proporcion de estudiantes con al menos conocimiento basico en
matematicas o ciencias?

7.1. Modelado de relaciones entre tasas de bajo rendimiento

El porcentaje de bajo rendimiento se puede medir en diferentes niveles educativos. El capitulo 1 ha
presentado tasas de bajo rendimiento en dos puntos de la trayectoria educativa del alumnado: en 4.°
grado (educacion primaria), segun el Estudio internacional de tendencias en Matematicas y Ciencias
(TIMSS) de 2019 llevado a cabo por la Asociacion Internacional para la Evaluacién del Rendimiento
Educativo (IEA), y a la edad de 15 afios (educacién secundaria), basado en la encuesta del Programa
para la Evaluacién Internacional de los Estudiantes (PISA) de 2018 realizada por la Organizacion para
la Cooperacion y el Desarrollo Econdmicos (OCDE). Como ha mostrado el capitulo 1, las tasas de bajo
rendimiento se correlacionan fuertemente entre los niveles educativos. Sin embargo, las diferencias
permanecen: algunos sistemas educativos con porcentajes relativamente altos de bajo rendimiento en
educacion primaria tienen tasas relativamente bajas en educacion secundaria y viceversa. Algunas de
estas diferencias ciertamente pueden ser el resultado de diferencias en el disefio de las dos encuestas
de evaluacion internacional (véase el capitulo 1). No obstante, la forma en que se organiza la
ensefianza de las matematicas y las ciencias en los sistemas educativos europeos también puede
contribuir a estas diferencias.

Las encuestas internacionales de rendimiento educativo también indicaron que los niveles de
rendimiento tienden a correlacionarse entre las materias (es decir, aquellos sistemas educativos que
obtienen buenos resultados en matematicas tienden a tener también buenos resultados en ciencias)
(véase el capitulo 1). Sin embargo, existen algunas diferencias en la forma en que se organizan la
ensefianza y el aprendizaje de las matematicas y las ciencias. Tal y como ha indicado el capitulo 3, el
numero de horas dedicadas a las matematicas en educacion primaria supera al de ciencias en todos
los sistemas educativos, y en la mayoria de ellos en el primer ciclo de secundaria. Ademas, es mas
dificil obtener informacion clara sobre la educacion de ciencias que sobre la educacién matematica a
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este respecto, ya que las ciencias se ensefian a menudo junto con otras areas tematicas, como estudios
sociales, especialmente en la educacion primaria (véase el capitulo 3). La organizacion de la ensefianza
de las ciencias puede diferir considerablemente entre los sistemas educativos europeos, ya que las
materias cientificas se pueden ensefiar de forma integrada o por separado. Incluso las definiciones de
lo que supone “ciencias de la naturaleza” difieren; por ejemplo, la geografia se considera parte de las
ciencias de la naturaleza en algunos sistemas educativos, pero no en otros (véase el capitulo 4 y el
anexo ).

El capitulo 4 ha sefialado que las pruebas nacionales y los examenes oficiales se organizan con mas
frecuencia en matematicas que en ciencias, especialmente cuando se trata de pruebas que son
obligatorias para el alumnado completo. Esto también se aplica a las pruebas nacionales cuyo objetivo
es identificar las necesidades individuales de aprendizaje (capitulo 6). El capitulo 5 ha revelado que,
para aumentar el interés y mostrar la utilidad de las matematicas, las aplicaciones de la vida real en
diversos contextos forman parte de casi todos los planes de estudios de educacién primaria y primera
etapa de educacion secundaria. Por el contrario, la historia de la ciencia y especialmente los temas
sociocientificos no son tan comunes en los planes de estudio de ciencias en estos niveles educativos.
Ademas, como ha demostrado el capitulo 6, mientras que las medidas de apoyo al aprendizaje suelen
organizarse de manera similar para todas las materias, el apoyo al aprendizaje especifico para una
materia se especifica en los documentos guia en matematicas, pero no en ciencias.

Para analizar las relaciones entre las caracteristicas de la ensefianza en matematicas y ciencias y los
bajos niveles de rendimiento, este apartado utiliza el método de “analisis del camino” (véase, por
ejemplo, Bryman y Cramer, 1990). El analisis del camino permite modelar patrones complejos de
relaciones, incluidas las relaciones indirectas entre las variables explicativas y las de resultado. Por lo
tanto, los modelos de analisis del camino se basan en el supuesto de que la aplicacion de ciertas
combinaciones de factores podria producir mejores resultados que una sola medida.

Para explicar las diferencias en la organizaciéon de la ensefianza entre matematicas y ciencias, se
construyeron dos modelos de analisis del camino: uno para cada materia. Estos modelos pretenden
explicar las diferencias en los porcentajes de bajo rendimiento entre los niveles de educacion Primaria
y Secundaria. En otras palabras, muestran qué caracteristicas de la ensefianza en matematicas y
ciencias podrian explicar las diferencias en las tasas de bajo rendimiento entre el alumnado de 15 afos,
realizando un andlisis de los porcentajes de bajo rendimiento en 4.° grado.

Las figuras 7.1 y 7.2 ilustran los dos modelos de analisis del camino que exploran esta compleja relacion
entre las caracteristicas de los sistemas educativos y las tasas de bajo rendimiento en matematicas y
ciencias. El anadlisis ha encontrado algunas caracteristicas comunes que pueden garantizar que una
mayor proporcion de estudiantes adquiera conocimientos basicos tanto en matematicas como en
ciencias.
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Figura 7.1. Modelo 1 sobre bajo rendimiento en matematicas
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Fuente: Eurydice.

Figura 7.2. Modelo 2 sobre bajo rendimiento en ciencias
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rendimiento entre el alumnado de 4.° grado y 0,77
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3, p-valor = 0,80, indice de ajuste comparativo =
1,000, indice de Tucker-Lewis = 1,098 y error
cuadratico medio de aproximacién = 0,000.

Como la muestra no es aleatoria, p-valores deben
interpretarse con cautela.

Fuente: Eurydice.

Por qué se dan diferencias en las tasas de bajo rendimiento en los distintos niveles educativos

Los modelos confirman la relacion significativa entre el porcentaje de bajo rendimiento en 4.° grado y
entre estudiantes de 15 afios (es decir, cuanto mayor es la proporcion de alumnado con bajo
rendimiento en educacion primaria, mayor es en educacion secundaria). Esta relacion es valida tanto
para las matematicas como para las ciencias. Con los coeficientes de regresién estandarizados mas
altos en los modelos de andlisis del camino (0,65 en matematicas y 0,58 en ciencias), las tasas de bajo
rendimiento en Primaria son uno de los elementos que permiten predecir mejor la proporcion de
estudiantes con bajo rendimiento en Secundaria.
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Por lo tanto, tener bajo control los porcentajes de bajo rendimiento en la educacion primaria permite
una identificar mejor las medidas que pueden contribuir a la tasa de bajo rendimiento especificamente
en la educacion secundaria. Se identifican dos de estas caracteristicas de la ensefianza de las
matematicas y las ciencias: (1) si el apoyo del aprendizaje prestado al alumnado con dificultades de
aprendizaje se lleva a cabo durante el horario lectivo formal (en lugar de solo después del horario lectivo
formal) y (2) cuanto tiempo se dedica a la ensefianza de las matematicas o las ciencias en la primera
etapa de educacién secundaria (por afio de estudio). Estos factores pueden explicar las diferencias
entre los niveles educativos en términos de la proporcion relativa de estudiantes que carecen de
conocimientos basicos de matematicas o ciencias. Los sistemas educativos en los que se dedica
relativamente mas tiempo a la ensefianza de las matematicas o las ciencias y a prestar apoyo al
aprendizaje durante la jornada escolar formal tienen el potencial de reducir las tasas de bajo
rendimiento de jovenes de 15 afios en relacion con las tasas de la educacion primaria.

Como se ha indicado en el capitulo 6, aunque la importancia de las medidas de apoyo al aprendizaje
esta ampliamente aceptada, hay poca demostracion de la efectividad relativa de las diferentes formas
de brindar apoyo al alumnado con bajo rendimiento. Las investigaciones han encontrado efectos
positivos en los niveles de rendimiento tanto de las intervenciones en el aula (Montague, 2011; Moser
Opitz et al., 2017) como del apoyo extraescolar (Ariyo y Adeleke, 2018; Laurer et al., 2006; Scheerens,
2014; Jin, 2020). Sin embargo, las investigaciones no se han centrado mucho en comparar la eficacia
del apoyo organizado durante y después de la jornada escolar, principalmente debido a la falta de un
disefio de investigacion comparativa fiable en esta area.

Este informe ha recopilado informacién sobre las medidas de apoyo al aprendizaje tal como se
especifican en las normas, recomendaciones y directrices de mas alto nivel. Sin embargo, no todos los
sistemas educativos cuentan con marcos de este nivel. Cuando las autoridades locales o incluso los
centros educativos son responsables de definir como se presta el apoyo al aprendizaje, los datos sobre
el apoyo real ofrecido por los centros educativos pueden ser escasos. Sin embargo, la mayoria de los
sistemas educativos ofrecen definiciones (con diferentes niveles de detalle) de las medidas de apoyo,
incluso si dicho apoyo debe prestarse durante la jornada escolar formal (es decir, durante las clases) o
como una forma de apoyo de forma extraescolar.

Por lo tanto, el presente analisis ha distinguido entre los sistemas educativos que organizan el apoyo
al aprendizaje en matematicas o ciencias durante el horario lectivo y aquellos que definen las medidas
de apoyo al aprendizaje solo como actividades extraescolares. En el analisis estan excluidos
(considerados sin datos) los sistemas educativos en los que la autoridad de mas alto nivel no define
medidas de apoyo y en los que no hay informacién de este nivel sobre cuando se presta el apoyo al
aprendizaje (%52). Dado que hay mas sistemas educativos que no cuentan con un marco de mas alto
nivel para el apoyo al aprendizaje en ciencias que en matematicas, se considera que en el analisis de
ciencias faltan mas sistemas educativos.

Con respecto al tiempo de instruccion, como se ha explicado en el capitulo 3, aunque las pruebas de
la investigacion apuntan hacia los efectos positivos del hecho de aumentar el tiempo de instruccion, la
mayoria de los estudios argumentan que el tiempo de instrucciéon por si solo no puede explicar el
rendimiento académico del alumnado. Coémo se desarrollan las clases también importa: los académicos
que investigan las relaciones entre el tiempo lectivo y el rendimiento académico del alumnado enfatizan

(*?) En matematicas, estos son Bélgica (Comunidad germandfona), Dinamarca, ltalia, Letonia, Paises Bajos y Albania en
ambos niveles educativos, Bélgica (Comunidades francéfona y flamenca) en primaria y Noruega en la primera etapa de
educacion secundaria. En ciencias, son Bélgica (Comunidad germandfona), Dinamarca, ltalia, Letonia, Malta, Paises Bajos,
Austria, Albania y Suiza en ambos niveles, Bélgica (Comunidades francéfona y flamenca), Irlanda y Grecia en primaria y
Noruega en primaria. nivel secundario inferior.
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la calidad de la ensefianza como un factor clave en el aprendizaje correcto del alumnado (Lavy, 2015;
Meyer y Klaveren, 2013; Phelps et al., 2012; Prendergast and O’Meara, 2016).

El capitulo 3 también ha mostrado que en la mayoria de los sistemas educativos se dedica mas tiempo
de instruccion a las matematicas en Primaria que en la primera etapa de educacion secundaria. Por el
contrario, en el caso de las ciencias, los datos muestran que el tiempo de instruccion es mayor en la
primera etapa de educacion secundaria en casi todos los sistemas/itinerarios educativos (25%). En mas
de la mitad de los sistemas/trayectos educativos, el nimero de horas tedricas (254)por afio en ciencias
al menos se duplica en comparacion con la educacion primaria.

Sin embargo, nuevamente tuvieron que excluirse del analisis algunos casos debido a los altos grados
de autonomia local o escolar. Como se ha indicado en el capitulo 3, en algunos sistemas educativos,
las autoridades educativas de mas alto nivel establecen solo un numero total de horas de ensefianza
para una variedad de materias obligatorias dentro de un grado especifico, y los centros
educativos/autoridades locales tienen la autonomia para decidir cuanto tiempo asignar a cada
asignatura. Ademas, el numero de horas dedicadas a las matematicas o las ciencias también puede
incluir el tiempo dedicado a otras materias. Los sistemas educativos en cuestion estan excluidos del
analisis (se consideran como faltantes), junto con los sistemas en los que el tiempo de instruccion se
ha visto afectado considerablemente por el cierre de los centros educativos y el aprendizaje a distancia
(?%%). Para los sistemas educativos con multiples itinerarios/vias educativas en la primera etapa de
educacion secundaria, se tuvo en cuenta el itinerario/via con el menor nimero de horas.

De acuerdo con las investigaciones, las diferencias en el tiempo de instruccion por si solas no pueden
explicar las diferencias en las tasas de bajo rendimiento en ninguno de los niveles educativos (2%6). Sin
embargo, cuando se controla el nivel de bajo rendimiento preexistente y el tipo de apoyo al aprendizaje
que recibe el alumnado, las conclusiones son diferentes: aumentar el tiempo dedicado al aprendizaje
de las matematicas o las ciencias en la primera etapa de educacién secundaria, junto con las medidas
de refuerzo para el alumnado con dificultades de aprendizaje durante el horario lectivo, tiene el potencial
de reducir las tasas de bajo rendimiento.

¢Por qué se dan tasas de rendimiento bajas entre el alumnado de 4.° grado?

Cuando se trata de explicar las bajas tasas de rendimiento entre el alumnado de 4.° grado, los modelos
representados en las figuras 7.1 y 7.2 destacan la importancia de dos factores diferentes en
matematicas y ciencias: (1) en matematicas, si el profesorado especialista en apoyar a los estudiantes
de bajo rendimiento (“profesorado de recuperacién”) presta apoyo al aprendizaje, y (2) en ciencias, si
se presta apoyo al aprendizaje del alumnado con dificultades de aprendizaje durante el horario lectivo.

(*®®) Los itinerarios diferenciados son itinerarios educativos claramente diferenciados que el alumnado puede seguir durante la
educacion secundaria (véase también el Glosario). El tiempo de instruccién puede diferir entre estos itinerarios ya en la
primera etapa de educacion secundaria (véase el capitulo 3).

(®*) El tiempo lectivo por curso tedrico en un nivel educativo determinado corresponde al tiempo total de ensefianza en horas
en ese nivel educativo dividido por el nimero de afios de ese nivel educativo.

(*®) Estos sistemas educativos son los siguientes: Flexibilidad horizontal (véase el capitulo 3): Bélgica (Comunidad francéfona
en CINE 1, Comunidades germandfona y flamenca en CINE 1y 2), Italia (CINE 1), Paises Bajos (CINE 1y 2) y Polonia
(CINE 1). El tiempo dedicado a las matematicas incluye el tiempo lectivo dedicado a otras materias: Francia (CINE 1) e
Italia (CINE 2). El tiempo dedicado a las ciencias incluye el tiempo lectivo dedicado a otras materias: Francia (CINE 2) e
Italia (CINE 2). La ciencia es una materia flexible obligatoria elegida por los centros educativos: Irlanda (CINE 2). Gran
impacto de la pandemia de COVID-19 en el tiempo de instruccion: Macedonia del Norte (CINE 1y 2). El analisis no incluye
el tiempo de instruccion en ciencias en Primaria, ya que la educacion en ciencias incluye otras areas de conocimiento en
demasiados casos.

(%) Los coeficientes de correlacion de rangos de Spearman entre el nimero de horas teéricas dedicadas a las matematicas
en educacion primaria y el porcentaje de bajo rendimiento entre estudiantes de 4.° grado, y entre el numero de horas
tedricas en la primera etapa de educacion secundaria en matematicas/ciencias y el porcentaje de bajo rendimiento entre
estudiantes de 15 afios en matematicas/ciencias son todos negativos pero no estadisticamente significativos.
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La implicacion de diferentes profesionales en la ayuda al alumnado con dificultades de aprendizaje, tal
y como preveén las normas, directrices o recomendaciones de mas alto nivel, es otra caracteristica de
la prestacién de apoyo al aprendizaje (véase el capitulo 6). Varios estudios enfatizan la importancia de
contar con recursos humanos y formacién docente adecuados para garantizar un apoyo efectivo dentro
del aula (Montague, 2011; Moser Opitz et al., 2017). Motiejunaite, Noorani y Monseur (2014) destacan
el importante papel del profesorado especialista en apoyar al alumnado con bajo rendimiento en
competencia lectora.

Mientras que el profesorado del aula esta destinado a prestar apoyo al aprendizaje en todos los
sistemas educativos con regulaciones o recomendaciones en esta area, la participacion del profesorado
de recuperacion es menos frecuente (véase el capitulo 6, figura 6.5). Sin embargo, de acuerdo con el
modelo 1, los sistemas educativos en los que el profesorado de recuperacion esta destinado a prestar
apoyo al aprendizaje tiene, en promedio, porcentajes mas bajos de bajo rendimiento. Por lo tanto, la
inclusién de profesionales con estas caracteristicas en la prestacién de apoyo al aprendizaje de las
matematicas podria aumentar su eficacia. Esta relacion no es significativa en ciencias.

En ciencias, de acuerdo con el modelo 2, el hecho de prestar apoyo al aprendizaje durante la jornada
escolar formal se asocia a porcentajes mas bajos de bajo rendimiento entre el alumnado de 4.° grado.
Asi, en este caso, factores similares tienen un papel importante tanto en la educacién primaria como
en la primera etapa de educacion secundaria. La relacién que se muestra en el modelo 2 también podria
aplicarse a las matematicas.

7.2. Otros factores asociados a porcentajes mas bajos de bajo rendimiento en
matematicas o ciencias

Los modelos anteriores ofrecen una explicacién de las diferencias en las tasas de bajo rendimiento
entre la educacion primaria y Secundaria, centrandose en la relacion entre las tasas de bajo rendimiento
en ambos niveles. Aunque estos modelos tienen un valor explicativo relativamente alto, pueden incluir
solo un numero limitado de factores explicativos debido al nimero reducido de sistemas educativos.
Sin embargo, otros factores no incluidos en los modelos también pueden estar asociados con
porcentajes mas altos de estudiantes con al menos un conocimiento basico en matematicas o ciencias.
Estas caracteristicas de la ensefianza en matematicas y ciencias se analizan en los siguientes
subapartados. Estos subapartados se basan en el analisis bivariado.

Pruebas nacionales de matematicas en educacion primaria

Las pruebas nacionales y los exadmenes oficiales generalmente se consideran herramientas
importantes de evaluacién de la responsabilidad de los sistemas educativos (Allmendinger, 1989;
Hooge et al., 2012; Horn, 2009). La responsabilidad de los centros se refiere, en términos generales, a
la practica de responsabilizar a los centros educativos por los resultados de su alumnado, y las pruebas
nacionales pueden servir como herramientas para realizar un seguimiento del rendimiento del
alumnado, los centros educativos y el sistema educativo en su conjunto.

Los analisis previos no siempre pudieron sacar conclusiones firmes sobre el impacto de las politicas de
rendiciéon de cuentas en el rendimiento del alumnado debido a la diversidad de objetivos, disefios y
métodos de implementacion de politicas, ademas de la compleja interrelacion entre la rendiciéon de
cuentas y otras politicas (Brill et al., 2018; Fahey y Kdster, 2019; Faubert, 2009; Figlio y Loeb, 2011;
Skrla y Scheurich, 2004). El capitulo 4 ha mencionado algunos posibles efectos adversos de las
pruebas nacionales (por ejemplo, un menor rendimiento del alumnado por el hecho que generan una
mayor ansiedad), especialmente en relacion con el alumnado de bajo rendimiento. Sin embargo,
algunas investigaciones apuntan hacia los efectos positivos de las pruebas nacionales en el rendimiento
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promedio del alumnado, especialmente en los paises con un rendimiento bajo y medio (Bergbauer,
Hanushek y Wolmann, 2018).

Al examinar los datos recopilados para este informe, el analisis de los datos de PISA de 2018 muestra
que los sistemas educativos que organizan examenes oficiales o pruebas nacionales de matematicas
en Primaria tienden a tener porcentajes mas bajos de bajo rendimiento entre jovenes de 15 afos. Este
dato sigue siendo cierto, independientemente de si las pruebas nacionales son obligatorias para todo
el alumnado o se basan en muestras, y si tienen o no el objetivo explicito de identificar las necesidades
de aprendizaje individuales. El hecho de tener algun tipo de examen o prueba nacional en matematicas
en Primaria tiende a ir de la mano con porcentajes mas bajos de estudiantes con bajo rendimiento en
matematicas. Los 10 sistemas educativos sin examenes oficiales o pruebas nacionales en matematicas
tienen, de promedio, porcentajes mas altos de estudiantes de 15 afos con bajo rendimiento: el 31,7 %
de media en estos sistemas educativos. En comparacion, en los 28 sistemas educativos que organizan
examenes certificados o pruebas nacionales de matematicas, la tasa media de bajo rendimiento es del
22,7 %. La diferencia entre los dos grupos es estadisticamente significativa (?57). Sin embargo, esta
relacién no se encuentra en los examenes oficiales o las pruebas nacionales en la primera etapa de
educacion secundaria.

Este resultado ciertamente no significa que los exdmenes oficiales o las pruebas nacionales garanticen
niveles de rendimiento mas altos; tampoco sugiere que los examenes o pruebas sean necesarios para
reducir el porcentaje de bajo rendimiento. Hay sistemas educativos con porcentajes relativamente bajos
de alumnado con bajo rendimiento que no organizan pruebas nacionales de matematicas en Primaria
(p- €j., Polonia y Suiza; véase el capitulo 1, figura 1.2, para los porcentajes de alumnado con bajo
rendimiento, y el capitulo 4, figura 4.6, para informacion sobre examenes oficiales y pruebas
nacionales), y algunos sistemas educativos (de forma mas destacada Bulgaria y Rumania) tienen
porcentajes relativamente altos de bajo rendimiento a pesar de tener dichas pruebas nacionales. Sin
embargo, existen diferencias importantes entre los dos grupos en términos del porcentaje promedio de
bajo rendimiento.

Incluir cuestiones sociocientificas en la ensefianza de las ciencias

El capitulo 5 de este informe analiza ciertos aspectos de los curriculos de matematicas y ciencias que
se relacionan con la vida del alumnado y dan contexto a conceptos abstractos. Los curriculos de casi
todos los sistemas educativos incluyen la aplicacion de las matematicas en la vida real y, por lo tanto,
no proporcionan ninguna variacion para explorar la relacion con el bajo rendimiento. Durante los
primeros ocho grados de la escolarizacion, los curriculos de todos los sistemas educativos europeos
incluidos en este andlisis hacen algunas afirmaciones generales sobre las matematicas en contextos
funcionales o proporcionan ejemplos concretos de cémo los conceptos matematicos deben aplicarse
en la practica, a través del manejo del dinero, ejemplos de la arquitectura, cocinar o actividades de
bricolaje (véase el anexo I, figura 5.1A). De forma similar, el aprendizaje para la sostenibilidad
medioambiental forma parte obligatoria de los curriculos de ciencias en todos los sistemas educativos
europeos al final de 8.° grado (véase el capitulo 5, figura 5.6) y, por lo tanto, no es adecuado para
explicar las variaciones a nivel de pais en los resultados de rendimiento del alumnado.

Sin embargo, el énfasis en los aspectos filosoficos, historicos y sociales de la ciencia no se encuentra
de manera tan uniforme en Europa; por lo tanto, ha sido util para el analisis estadistico. Al comparar
las proporciones de bajo rendimiento en ciencias en paises que incluyen ciertos aspectos de
contextualizaciéon en sus curriculos y los que no, se encontré6 que ciertos aspectos resultaron

(®") La diferencia entre los dos promedios es de 8,97 puntos porcentuales, con un error estandar de 0,63. Esta diferencia es
significativa al nivel del 5 % (t-valor: 12,93).
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significativos. Los sistemas educativos con curriculos que mencionan temas sociocientificos parecen
tener una mayor proporcién de alumnado de 15 afios que alcanzan cierta alfabetizacion cientifica
basica. El analisis de los datos de PISA 2018 muestra que la proporcién promedio de alumnado con
bajo rendimiento en los 24 sistemas educativos que incluyen algunos aspectos de la ciencia y la ética
en sus planes de estudios fue del 22,1 %. La cifra promedio fue del 27,1% en los 14 sistemas educativos
gue no hicieron referencia a ninguna de las cuestiones sociocientificas analizadas en sus curriculos
nacionales. La diferencia entre las dos proporciones es estadisticamente significativa (?%8). La figura 7.3
ilustra visualmente la relacion. Casi todos los sistemas educativos en los que menos del 20 % del
alumnado tiene bajo rendimiento en ciencias abordan cuestiones sociocientificas en sus planes de
estudio al final del 8.° grado. La Unica excepcion es Bélgica (Comunidad flamenca), donde los centros
educativos tienen autonomia para decidir si deben incluir tales preguntas y en qué medida.

| Figura 7.3. Inclusién de temas de ciencia y ética en los planes de estudio durante los grados 1.° a 8.°, 2020-21

Se tratan cuestiones
sociocientificas

No se tratan cuestiones
sociocientificas

Menos del 20 % de jovenes
de 15 afios con bajo
rendimiento en ciencias

Fuente: Eurydice.

Notas aclaratorias

La categoria “se tratan temas sociocientificos” se refiere a aquellos paises que en los planes de estudio incluyen alguno de los
aspectos mencionados en el anexo ll, figura 5.4A, en los grados 1.°a 4.° 0 en los grados 5.° a 8.°.

El porcentaje de alumnos con bajo rendimiento se basa en la base de datos PISA 2018 de la OCDE. Para las estimaciones de
estos porcentajes, véase el capitulo 1, figura 1.2.

Los resultados destacan la importancia de incluir cuestiones sociales y las consecuencias éticas de los
avances cientificos en la primera etapa de educacion secundaria. Cuando se invita al alumnado a
explorar dilemas morales en el campo de la biotecnologia, explicar sus propias opiniones sobre los
ensayos con animales o nombrar los riesgos para la civilizacion moderna que plantea el progreso
tecnoldgico, los niveles generales de rendimiento mejoran. Esto respalda la idea de que el analisis
critico de los efectos sociales de los avances cientificos forma una parte importante de la competencia
cientifica (Pleasants et al., 2019; Sadler, 2011; Zeidler, 2015).

Curiosamente, la inclusién en los planes de estudio de ciertos aspectos facticos de la historia de la
ciencia no ha permitido encontrar una relacion significativa con los bajos niveles de rendimiento. Este

(*®) La diferencia entre las dos proporciones es de 5,0 puntos porcentuales, con un error estandar de 0,71. Esta diferencia es
significativa al nivel del 5 % (t-valor: 7,15).
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dato se corresponde con los estudios que destacan el efecto “afectivo en lugar del “cognitivo” de los
temas de la historia de la ciencia. En otras palabras, el analisis histérico de los acontecimientos
cientificos se relaciona con el interés del alumnado y su comprension de la naturaleza de la ciencia
mas que con los resultados de los logros (Abd-El-Khalick y Lederman, 2000, 2010; Wolfensberger y
Canella, 2015). Ademas, tales hallazgos pueden deberse a la naturaleza factica del analisis curricular
que se llevé a cabo. Con posicionar los descubrimientos cientificos en el tiempo o aprender algunos
hechos sobre la vida de los cientificos no basta para mejorar el rendimiento. Para mejorar el
rendimiento, la historia de la ciencia debe tratarse de una manera que destaque las caracteristicas
particulares de la ciencia en lugar de la historia (Abd-El-Khalick y Lederman, 2010). La integracién
adecuada de investigaciones histéricas cuando se ensefian conceptos de ciencia moderna no es facil
(Henke y Hottecke, 2015). Se necesita mas investigacion para determinar hasta qué punto los aspectos
reflexivos de la historia de la ciencia se incluyen en los curriculos europeos. Sin embargo, el analisis
presentado en este informe sugiere que la reflexion acerca de la ética en los avances cientificos es una
parte esencial del pensamiento cientifico. Los curriculos de ciencias de la primera etapa de educacién
secundaria pueden beneficiarse de la inclusion de preguntas sociocientificas.
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Conclusion

Cuando en Europa hay tanta cantidad de estudiantes que carecen de competencias basicas en
matematicas y ciencias, es crucial saber qué politicas tienen el potencial de influir en su rendimiento.
Este capitulo ha destacado las normativas de mas alto nivel compartidas por los sistemas educativos
con niveles mas bajos de bajo rendimiento en matematicas y ciencias. El analisis ha reunido datos
cualitativos sobre normativas y medidas y resultados de rendimiento del alumnado recopilados por
encuestas internacionales comparativas (TIMSS y PISA).

Los resultados destacan la importancia de ofrecer un apoyo al aprendizaje de forma oportuna y
competente para el alumnado que se esta quedando atras. Desde los primeros grados de la escuela,
cada estudiante debe tener la oportunidad de recibir ayuda adicional cuando la necesite. Los modelos
indican la importancia de que este apoyo se preste durante el horario escolar, y preferentemente por
docentes que tengan formacioén especifica en pedagogias de recuperacion.

Ademas del apoyo de aprendizaje profesional en cada grado escolar, el alumnado también puede
beneficiarse de mas tiempo de instruccion en matematicas o ciencias en general. Al supervisar las
tasas de bajo rendimiento en los primeros afios, el analisis muestra que la cantidad de horas de
ensenanza en los grados superiores dedicadas a estas materias es importante. Ademas del tiempo, el
contenido de aprendizaje también marca la diferencia: en ciencias, el hecho de incluir preguntas
sociocientificas en los planes de estudios puede aumentar la motivacién del alumnado vy, por lo tanto,
puede desempenar un papel en el aumento de la proporcion de estudiantes que alcanzan una
competencia cientifica basica. Ademas, las pruebas nacionales pueden ser herramientas utiles de
rendiciéon de cuentas que contribuyan a una educacioén de alta calidad. Estas pruebas estandarizadas,
especialmente en los primeros grados, también pueden ayudar a identificar al alumnado que se esta
quedando atras vy, por lo tanto, ofrecerle un apoyo adecuado y oportuno.

El analisis se baso en informacién del mas alto nivel: leyes, reglamentos, recomendaciones y directrices
emitidos por las mas altas autoridades de los sistemas educativos. Esto tiene ventajas y desventajas.
Por un lado, podrian explorarse las relaciones entre el rendimiento del alumnado y los enfoques de
politica del mas alto nivel, lo que brindaria informacién crucial para los responsables de la formulacion
de politicas. Por otro lado, la informacion del mas alto nivel a veces es incompleta debido a los altos
grados de autonomia local o escolar. Por lo tanto, la disponibilidad de mas informacién sobre cémo se
organizan las medidas de apoyo al aprendizaje en los centros educativos podria enriquecer aun mas
dicha investigacion. Ademas, es necesario llevar a cabo mas investigaciones comparativas para
determinar los métodos mas efectivos para organizar el apoyo al aprendizaje en los centros educativos.
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GLOSARIO

I. Términos generales

Alumnado con bajo rendimiento. Alumnado que se desempefia por debajo del nivel esperado de
logro en una o mas materias escolares. El bajo rendimiento puede expresarse en términos absolutos
(p. €j., una calificacion baja) o en términos relativos (p. ej., estudiantes que rinden menos que la mayoria
de la clase o, en otras palabras, estudiantes cuyos resultados son significativamente mas bajos que el
promedio de la clase).

Autoridad de alto nivel o al mas alto nivel. Nivel de autoridad mas alto con responsabilidad en materia
de educacion en un pais determinado, normalmente a nivel nacional (estatal). Sin embargo, en Bélgica,
Alemania y Espafa, las administraciones de las comunidades, los Lander, y las Comunidades
Auténomas, respectivamente, son totalmente responsables o comparten responsabilidades con el nivel
estatal en todos o la mayoria de los ambitos relacionadas con la educacion. Por lo tanto, estas
administraciones se consideran una autoridad de alto nivel en los ambitos en los que tienen total
responsabilidad, mientras que en aquellos ambitos en los que comparten la responsabilidad con el nivel
nacional, ambas se consideran autoridades de alto nivel.

Autoridades locales. Autoridades responsables de las unidades territoriales por debajo del nivel
regional. Las autoridades locales pueden estar compuestas por representantes electos o pueden ser
divisiones administrativas de las autoridades centrales.

Biodiversidad. Variedad de vida que se encuentra en un lugar determinado en la tierra o, a menudo,
variedad total de vida en la tierra. Una medida comun de esta variedad, llamada riqueza de especies,
es el recuento de especies en un area (Pimm, 2021).

Ciencias (o ciencias de la naturaleza). Cualquier sistema de conocimiento relacionado con el mundo
fisico y sus fendmenos, y que implica observaciones imparciales y experimentacion sistematica. En
general, las ciencias suponen la busqueda de conocimientos que abarquen verdades generales o las
operaciones de leyes fundamentales (Britannica, 2021b).

Ciencias como materia integrada. Una asignatura general que abarca las materias cientificas que se
ensefian en el centro educativo, como fisica, quimica, biologia, geologia y geografia. En algunos casos,
particularmente en el nivel primario, las ciencias como materia integrada incluye otras materias del plan
de estudios, como estudios sociales.

Ciencia y ética. Examinar las consecuencias éticas que traen los avances de la ciencia y las
innovaciones tecnoldgicas.

Clases particulares. Una forma de apoyo de aprendizaje individualizado en el que un/a docente (o
auxiliar) ensefia o presta apoyo de aprendizaje a un/a estudiante.

Clasificacion Internacional Normalizada de la Educaciéon (CINE). Desarrollada para facilitar las
comparaciones de estadisticas e indicadores educativos entre paises a partir de definiciones uniformes
y acordadas a nivel internacional. El alcance de la CINE se extiende a todas las oportunidades de
aprendizaje organizado y continuado para nifios y nifias, jovenes y personas adultas, incluidas las
personas con necesidades educativas especiales, independientemente de las instituciones u
organizaciones que las proporcionen o la forma en que se impartan.

La clasificacion actual — CINE 2011 (UNESCO UIS, 2012) — tiene los siguientes niveles de educacion
primaria y Secundaria.
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CINE 1: educacion primaria

La educacién primaria ofrece actividades educativas y de aprendizaje disefiadas tipicamente
para permitir al alumnado desarrollar habilidades fundamentales en lectura, escritura y
matematicas (es decir, competencia en comunicacion linglistica y competencia matematica). Fija
una base solida para el aprendizaje y una sdélida comprension de las areas basicas de
conocimiento, y fomenta el desarrollo personal, preparando asi al alumnado para la primera
etapa de educaciéon secundaria. Proporciona un aprendizaje basico con poca o ninguna
especializacion.

Este nivel comienza entre los 5 y los 7 afios, es obligatorio en todos los paises y generalmente
tiene una duracién de 4 a 6 afos.

CINE 2: primera etapa de educacién secundaria

Los programas del nivel CINE 2, o primera etapa de educacién secundaria, generalmente se
basan en los procesos fundamentales de ensefanza y aprendizaje que comienzan en el nivel
CINE 1. Por lo general, el objetivo educativo es sentar las bases para el aprendizaje a lo largo
de la vida y el desarrollo personal, preparando al alumnado para futuras oportunidades
educativas. Los programas de este nivel generalmente se organizan en torno a un plan de
estudios mas orientado a las materias, introduciendo conceptos tedéricos en una amplia variedad
de materias.

Este nivel suele comenzar alrededor de los 11 o 12 afos y suele terminar a los 15 o 16 anos,
coincidiendo muchas veces con el final de la educacién obligatoria.

CINE 3: segunda etapa de educacion secundaria

Los programas de nivel CINE 3, o segunda etapa de educacion secundaria, generalmente estan
disefiados para estudiantes que completan la educacion secundaria como preparacion para la
educacion terciaria o superior, o para proporcionar las capacidades relevantes para el empleo, o
ambas. Los programas de este nivel ofrecen al alumnado mas programas basados en materias,
especializados y en profundidad que en la primera etapa de educaciéon secundaria (nivel CINE
2). Son mas diferenciados, con una mayor variedad de opciones y trayectorias disponibles.

Este nivel comienza generalmente al final de la educacion obligatoria. La edad de inicio suele ser
15 o0 16 afos. Por lo general, se necesitan notas de acceso (por ejemplo, finalizacion de la
educacion obligatoria) u otros requisitos minimos. La duracion del nivel CINE 3 varia de 2 a 5
anos.

Curriculo. Un documento guia oficial (véase Documentos guia) emitidos por autoridades del mas alto
nivel que detallan programas de estudio o0 alguno de los siguientes: contenido de aprendizaje, objetivos
pedagodgicos, objetivos de rendimiento, pautas para la evaluacion del alumnado y programas de
estudios. En un momento determinado en un sistema educativo pueden coexistir varios documentos
guia oficiales, y estos pueden imponer diferentes niveles de obligacién de cumplimiento a los centros
educativos. Pueden, por ejemplo, contener consejos, recomendaciones o reglamentos. Cualquiera que
sea el nivel de obligatoriedad, todos establecen el marco basico en el que los centros educativos
desarrollan su propia ensefianza para satisfacer las necesidades de su alumnado.

Desarrollo profesional continuo. La formacién que se realiza a lo largo de la carrera de un miembro
del profesorado que le permite ampliar, desarrollar y actualizar sus conocimientos, habilidades y
actitudes.

Docentes especialistas en el apoyo al alumnado con bajo rendimiento. Docentes que han recibido
formacioén especial, ya sea durante la formacion inicial del profesorado o como parte de su desarrollo
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profesional continuo (véase Desarrollo profesional continuando) — sobre la identificacion y el apoyo
al alumnado con dificultades. Este profesorado a menudo ensefia solo al alumnado con bajo
rendimiento, aunque no necesariamente (es decir, sirve como “profesorado de clases de
recuperacion”).

Documentos guia. Distintos tipos de documentos oficiales que contienen normas, directrices o
recomendaciones para los centros educativos.

Efecto invernadero. Un calentamiento de la superficie terrestre y la troposfera (la capa mas baja de la
atmosfera) causado por la presencia de vapor de agua, didxido de carbono, metano y otros gases en
el aire (Britannica, 2021a).

Examenes oficiales. Examenes formales llevados a cabo al final de los niveles CINE 1, 2 o0 3. Se
parecen a otras pruebas nacionales (véase Pruebas nacionales) en la medida en que pueden llevarse
a cabo bajo la responsabilidad de autoridades de mas alto nivel utilizando procedimientos de examen
normalizados. El hecho de aprobar estos examenes concede de un certificado u otra prueba oficial de
haber completado con éxito un nivel particular o un curso completo de educacion.

Historia de la ciencia. El desarrollo de la ciencia a lo largo del tiempo (Williams, 2021).

Iniciativas a gran escala. Iniciativas o medidas de politica que operan en todo el sistema educativo o
en un area geografica significativa en lugar de aquellas restringidas a una institucién o ubicacion
geografica en particular.

Itinerarios/rutas/caminos diferenciados. ltinerarios educativos claramente diferenciados que el
alumnado puede seguir durante la educacion secundaria. Por lo general, estos itinerarios difieren en su
enfoque, ya que ofrecen educacion general, profesional o técnica, y a menudo conducen a un tipo
diferente de certificado al final del programa. En el mismo centro educativo se pueden dar diferentes
itinerarios/rutas/caminos por tipos especificos de centro.

Matematicas. Cubre toda la competencia mateméatica y materias como aritmética, algebra, geometria
y estadistica.

Necesidades educativas especiales. Una variedad de necesidades, incluidas las discapacidades
fisicas y mentales, y las deficiencias cognitivas y educativas (UNESCO, 2021). Se reconoce
comunmente que un/a chico/a tiene necesidades educativas especiales si no puede beneficiarse de la
educacion escolar disponible para todo el alumnado de la misma edad sin apoyo adicional o
adaptaciones en el contenido de los estudios.

Pruebas nacionales. Pruebas realizadas bajo la responsabilidad de la maxima autoridad educativa
durante los niveles CINE 1-3. Los procedimientos para la administracion y calificacion de estas
pruebas, la determinacién del contenido y la interpretacion y uso de los resultados se deciden al mas
alto nivel. El alumnado por completo se somete a estas pruebas bajo condiciones similares y las
pruebas se califican de manera coherente. Las pruebas nacionales son independientes y, a menudo,
adicionales a los examenes oficiales (véase Examenes oficiales) que se llevan a cabo al final de un
nivel CINE. Las pruebas disefiadas en el ambito escolar sobre la base de un marco de referencia
disefiado centralmente no se consideran pruebas estandarizadas nacionales. Las encuestas
internacionales como PISA tampoco se consideran pruebas nacionales, aunque los resultados pueden
utilizarse para fines nacionales.

Profesorado auxiliar. Una persona que ayuda a un/a docente con las responsabilidades de
instruccion. El profesorado auxiliar puede ayudar en el aula, pero también puede actuar como el Unico
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docente de una clase o grupo de estudiantes. El profesorado auxiliar también pueden denominarse
“auxiliares de docentes” o “auxiliares de educacion”.

Profesorado especialista. Un/a docente que esta especificamente calificado/a para ensefar una o
dos materias del plan de estudios.

Profesorado generalista. Un docente (generalmente en educacion primaria) que esta calificado para
ensefiar todas (o casi todas) las materias del plan de estudios.

Recursos de aprendizaje digital. Cualquier recurso de tecnologia digital que esté disefiado y
destinado a ser utilizado por profesorado y alumnado para el aprendizaje. Véase también Tecnologia
digital.

Resultados/objetivos pedagoégicos. Relacion de conceptos que el alumnado sabe, entiende y es
capaz de conocer al finalizar un proceso de aprendizaje, definidos en términos de conocimientos,
habilidades y competencias. Los resultados pedagdgicos indican los niveles reales de rendimiento,
mientras que los objetivos pedagdgicos definen las competencias a desarrollar en términos generales.

Sostenibilidad. Priorizar las necesidades de todas las formas de vida y del planeta asegurando que la
actividad humana no sobrepase los limites planetarios (Bianchi, Pisiotis y Cabrera Giraldez, 2022).

Tecnologia digital. Cualquier producto que pueda usarse para crear, ver, distribuir, modificar,
almacenar, recuperar, transmitir o recibir informacion electrénica en formato digital. Entre otras, incluye,
redes informaticas (p. €j., internet) y cualquier servicio en linea compatible con estas (p. €j., sitios web,
bibliotecas en linea); cualquier tipo de software (p. ej., programas, aplicaciones, entornos virtuales,
juegos), ya sea en la red o instalados localmente; cualquier tipo de hardware o “dispositivo” (por
ejemplo, ordenadores personales, dispositivos moviles, pizarras digitales); y cualquier tipo de contenido
digital (p. €j., archivos, informacion, datos).

Il. Términos estadisticos

Analisis del camino. Una herramienta para evaluar las interrelaciones entre variables mediante el
analisis de su estructura correlacional (Everitt y Skrondal, 2010). El analisis del camino permite la
medicién de los efectos directos e indirectos sobre la principal variable de resultado. Las relaciones se
modelan usando un diagrama del camino (véase, por ejemplo, Bryman y Cramer, 1990).

Coeficiente de correlacién. indice que cuantifica la relacién lineal entre un par de variables. El
coeficiente toma valores entre —1 y 1, con el signo indicando la direccién de la relacién y la magnitud
numérica indicando su fuerza. Los valores de —1 o 1 indican que los valores de la muestra recaen en
linea recta. Un valor de cero indica la falta de cualquier relacién lineal entre ambas variables. El
coeficiente de correlacion de rangos de Spearman es un coeficiente que tiene en cuenta los rangos de
las variables y no sus valores observados (Everitt y Skrondal, 2010).

Nivel de significancia. La probabilidad de rechazar erroneamente la hipétesis nula (la hipotesis de que
no hay diferencia o no hay asociacion) cuando es verdad. Por ejemplo, un nivel de significancia de 0,05
indica un riesgo del 5 % de concluir que existe una relacion cuando en realidad no la hay.

Percentil. Valor de la variable por debajo de la cual se encuentra un porcentaje dado de las
observaciones en el conjunto de datos. Por ejemplo, un valor del percentil 25 (P25 denotado) de 1.000
€ para una variable de ingresos significa que el 25 % de las personas de esa muestra ganan menos de
1.000 EUR. PO es el minimo y P100 es el maximo.
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Regresion lineal. Enfoque lineal para modelar la relacion entre una variable de resultado y una o mas
variables explicativas. Cuando un modelo tiene una variable explicativa, esto se denomina regresion
lineal simple o bivariada. Con mas de una variable explicativa, se llama regresion lineal multiple. En la
regresion lineal, se supone que las observaciones son el resultado de desviaciones aleatorias de una
relacion lineal subyacente (representada como una linea recta) entre una variable de resultado y una
variable explicativa. Cuanto menores sean las desviaciones de la relacion subyacente (es decir, cuanto
menor sea la distancia de las observaciones a la linea), mejor sera el ajuste del modelo a los valores
observados (véase también R-cuadrado (R?)).

R-cuadrado (R?). También conocido como “bondad de ajuste”. La R? es la proporcion de la varianza
en la variable del resultado que es predecible a partir de la(s) variable(s) explicativa(s).

Variable del resultado. Una variable cuyo valor depende del valor de una o mas variables explicativas.
En este informe, la principal variable del resultado es el porcentaje de bajo rendimiento.

Variables explicativas. Variables que buscan “predecir” o “explicar’ la variable del resultado.
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ANEXOS

Anexo I: Organizacion de la ensefianza de las ciencias segun los curriculos,
CINE 1-2, 2020-2021

Niveles CINE / Grados |Enfoques curriculares

Materias/areas de aprendizaje

Bélgica (Comunidad francéfona)
CINE 1/1.°a6.°grado
CINE 2/7.°y 8 grado

Las ciencias como materia integrada  Despertar cientifico

Las ciencias como materia integrada  Despertar cientifico

Bélgica (Comunidad germanéfona)

CINE 1/1.°a6.°grado

Las ciencias como materia integrada

Ciencias de la naturaleza (biologia, quimica y fisica)

CINE2/7.°y8.°grado

Las ciencias como materia integrada

Ciencias de la naturaleza (biologia, quimica y fisica)

Bélgica (Comunidad flamenca)

CINE 1/1.°a6.°grado

Autonomia de los centros o a nivel
local

Autonomia de los centros o a nivel escolar (se usa con frecuencia la
“orientacion mundial”, que abarca la ciencia, la tecnologia, las personas
y la sociedad)

CINE2/7.°y8.°grado

Autonomia de los centros o a nivel
local

Autonomia de los centros o a nivel local

Bulgaria

CINE 1/1.°y2.°grado

Las ciencias como materia integrada

Medioambiente

CINE 1/3.°y4.°grado

Las ciencias como materia integrada

La humanidad y la naturaleza

CINE2/5.°y6.° grado Ciencias dividida por materias Geografia y economia, la humanidad y naturaleza

CINE 2/7.° grado Ciencias dividida por materias Geografia y economia, Biologia y educacion para la salud, Fisica y
astronomia, Quimica y proteccion del medio ambiente

CINE 3/8.° grado (29) Ciencias dividida por materias Fisica y astronomia, Geografia y economia, Biologia y educacién para la

salud, Quimica y proteccion del medio ambiente

RepUblica Checa (260)

CINE 1/1.°a5.°grado

Las ciencias como materia integrada

Las personas y su mundo

CINE2/6.°a9.°grado

Ciencias dividida por materias

Fisica, Quimica, Biologia, Geografia

Dinamarca

CINE 1/1.°a6.°grado

Las ciencias como materia integrada

Naturaleza y tecnologia

CINE2/7.°a9.°grado Ciencias dividida por materias Fisica y quimica, Biologia, Geografia
CINE 2/10.° grado Ciencias dividida por materias Fisica y Quimica
(curso opcional)

Alemania

CINE 1/1.°a4.°grado

Las ciencias como materia integrada

Ciencia general

CINE2/5.°a9.° grado

Ciencias dividida por materias

Quimica, Biologia, Fisica

(*°) Aunque el 8.° grado forma parte de la segunda etapa de educacion secundaria (CINE 3), se incluye aqui, ya que este grado
es de especial interés para el andlisis del informe.

(%) Hay autonomia local/escolar en cuanto a los enfoques de ensefianza para la educacion en ciencias; sin embargo, en la
practica, la ensefianza integrada de las ciencias es mas habitual en CINE 1, mientras que en CINE 2 prevalece la ensefianza
de materias cientificas separadas.
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Estonia

CINE 1/1.°a6.°grado Las ciencias como materia integrada  Ciencias de la naturaleza

CINE 2/7.° grado Ciencias dividida por materias Ciencias nacionales (laboratorio y tareas practicas), Biologia, Geografia
CINE2/8.°y9.°grado Ciencias dividida por materias Biologia, Geografia, Quimica, Fisica

Irlanda

CINE 1/1.°a6.°grado Las ciencias como materia integrada  Ciencias

CINE2/7.°a9.°grado Las ciencias como materia integrada  Ciencias

Grecia

CINE 1/1.°a4.°grado

Las ciencias como materia integrada

Estudio del medio ambiente (Fisica, Quimica, Biologia, Geologia,
Geografia)

CINE 1/5.°y6.° grado

Las ciencias como materia integrada

Ciencia-Investigar y descubrir (Fisica, Quimica, Biologia), Geografia (y

Geologia)
CINE 2/7.° grado Ciencias dividida por materias Fisica, Biologia, Geologia-Geografia
CINE 2/8.° grado Ciencias dividida por materias Fisica, Quimica, Biologia, Geologia-Geografia
CINE 2/9.° grado Ciencias dividida por materias Fisica, Quimica, Biologia
Espana
CINE 1/1.°a6.°grado Las ciencias como materia integrada  Ciencias de la naturaleza
CINE 2/7.° grado Ciencias dividida por materias Biologia y geologia, Tecnologia
CINE 2/8.° grado Ciencias dividida por materias Fisica y quimica, Tecnologia
CINE 2/9.° grado Ciencias dividida por materias Biologia y geologia, Fisica y quimica, Tecnologia
Francia

CINE 1/1.°a3.°grado

Las ciencias como materia integrada

Cuestionando al mundo

CINE 1/4.°y5.°grado

Las ciencias como materia integrada

Ciencia y Tecnologia

CINE 2/6.° grado Las ciencias como materia integrada  Ciencia y Tecnologia

CINE2/7.°a9.°grado Ciencias dividida por materias Fisica-Quimica, Ciencias de la vida y de la tierra, Tecnologia
Croacia

CINE 1/1.°a4.°grado Las ciencias como materia integrada  Naturaleza y sociedad

CINE2/5.°y6.° grado Ciencias dividida por materias Naturaleza, Geografia, Educacion técnica
CINE2/7.°y8.°grado Ciencias dividida por materias Biologia, Quimica, Fisica, Geografia, Educacion técnica
ltalia

CINE 1/1.°a5.°grado Las ciencias como materia integrada  Ciencias

CINE2/6.°a 8.° grado Las ciencias como materia integrada  Ciencias

Chipre

CINE 1/1.°a6.°grado

Ciencias dividida por materias

Ciencias naturales y tecnologia (Fisica, Quimica, Biologia, Disefio y

tecnologia), Geografia

CINE 1/5.°y 6.° grado

Ciencias dividida por materias

Ciencias de la naturaleza (Fisica, Quimica, Biologia), Disefio y
tecnologia-tecnologias digitales, Geografia

CINE2/7.°a9.°grado Ciencias dividida por materias Biologia, Fisica, Quimica, Geografia
Letonia

CINE 1/1.°a6.°grado Las ciencias como materia integrada  Ciencias

CINE 2/7.° grado Ciencias dividida por materias Biologia, Geografia, Ingenieria

166



CINE2/8.°y 9. grado

Ciencias dividida por materias

Biologia, Geografia, Quimica, Fisica

Lituania

CINE 1/1.°a6.°grado Las ciencias como materia integrada  Ensefianza de las ciencias
CINE 2/7.° grado Ciencias dividida por materias Biologia, Fisica

CINE 2/8.°a 10.° grado Ciencias dividida por materias Biologia, Fisica, Quimica
Luxemburgo

CINE 1/1.°a4.°grado

Las ciencias como materia integrada

Introduccion a la ciencia (el ser humano, naturaleza, tecnologia, espacio

y tiempo)

CINE 1/5.°y6.° grado

Ciencias dividida por materias

Ciencias humanas y naturales (el ser humano, naturaleza, espacio,
tiempo), Geografia, Historia

CINE2/7.°a9.°grado

Ciencias dividida por materias

Geografia, Ciencias de la naturaleza (Biologia, Fisica, Quimica)

Hungria (2¢1)

CINE 1/1.°y2.° grado

N/D

N/D

CINE 1/3.°y4.°grado

Las ciencias como materia integrada

Conocimiento del medio

CINE2/5.°y6.° grado Las ciencias como materia integrada ~ Ciencias
CINE2/7.°y8.°grado iAutolnomia de los centros o a nivel Biologia, Quimica, Fisica, Geografia o Ciencias
oca
Malta
CINE 1/1.°a6.°grado Las ciencias como materia integrada  Ciencias
CINE2/7.°y8.°grado Las ciencias como materia integrada  Ciencias

CINE2/9.°a11.° grado

Ciencias dividida por materias

Fisica, Quimica, Biologia

Paises Bajos (2¢62)

CINE 1/1.°a6.°grado

Autonomia de los centros o a nivel
local

Orientacién sobre uno mismo y el mundo (Personas y sociedad,
Naturaleza y tecnologia, Espacio)

CINE2/7.°y8.°grado Autonomia de los centros o a nivel Autonomia de los centros o a nivel local
local
CINE 2/9.°y 10.° grado Ciencias dividida por materias Biologia, Fisica/Quimica 1, Fisica/Quimica 2
Austria

CINE 1/1.°a4.°grado

Las ciencias como materia integrada

Ciencias de la naturaleza y ciencias sociales elementales (Biologia,
Quimica y Fisica; Historia, Geografia, Ciencias Sociales, Economia)

CINE 2/5.° grado Ciencias dividida por materias Biologia

CINE 2/6.° grado Ciencias dividida por materias Biologia, Fisica
CINE2/7.°y8.°grado Ciencias dividida por materias Biologia, Quimica, Fisica
Polonia

CINE 1/1.°a3.°grado

Las ciencias como materia integrada

Ciencias de la naturaleza

CINE 1/4.° grado

Las ciencias como materia integrada

Ciencias (Geografia, Biologia)

CINE2/5.°y6.° grado

Ciencias dividida por materias

Biologia, Geografia

CINE2/7.°y8.°grado

Ciencias dividida por materias

Biologia, Geografia, Quimica, Fisica

(") La informacion refleja el nuevo plan de estudios basico nacional en todos los grados, aunque se esta implementando
gradualmente y los cambios se implementaron solo en 1.° y 5.° grado en el curso 2020-2021.

(%®2) Lainformacion presentada en esta tabla se refiere al itinerario VMBO (formacion profesional secundaria), ya que la mayoria
del alumnado es el que elige.
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Portugal

CINE 1/1.°a4.°grado

Las ciencias como materia integrada

Estudios sociales y ambientales (Biologia, Fisica, Quimica, Historia,
Geografia, Entorno social)

CINE2/5.°y6.° grado Las ciencias como materia integrada  Ciencias de la naturaleza (Geologia, Geografia, Fisica y Quimica)
CINE2/7.°a9.°grado Ciencias dividida por materias Ciencias de la naturaleza, Fisica-Quimica
Rumania

CINE 1/ Grado preparatorio - 1.°
grado (%3)

Las ciencias como materia integrada

Matematicas y ciencias naturales

CINE 1/2.°a4.°grado

Las ciencias como materia integrada

Ciencias de la naturaleza

CINE 2/5.° grado Ciencias dividida por materias Biologia

CINE 2/6.° grado Ciencias dividida por materias Biologia, Fisica
CINE2/7.°y8.°grado Ciencias dividida por materias Biologia, Fisica, Quimica
Eslovenia

CINE 1/1.°a3.°grado

Las ciencias como materia integrada

Conocimiento sobre el medio ambiente (Ciencias de la naturaleza,
Estudios sociales, Tecnologia)

CINE 1/4.°y5.°grado

Las ciencias como materia integrada

Ciencias de la naturaleza y tecnologia

CINE 1/6.° grado

Las ciencias como materia integrada

Ciencias de la naturaleza

CINE 2/7.° grado Las ciencias como materia integrada  Ciencias de la naturaleza
CINE2/8.°y9.° grado Ciencias dividida por materias Biologia, Quimica, Fisica
Eslovaquia

CINE 1/1.°y 2. grado

Las ciencias como materia integrada

Entorno local

CINE 1/3.°y4.°grado

Ciencias dividida por materias

Ciencias de la naturaleza, Historia nacional y geografia

CINE 2/5.° grado Ciencias dividida por materias Biologia

CINE 2/6.° grado Ciencias dividida por materias Biologia, Fisica
CINE2/7.°a9.°grado Ciencias dividida por materias Biologia, Fisica, Quimica
Finlandia

CINE 1/1.°a6.°grado

Las ciencias como materia integrada

Estudios ambientales

CINE2/7.°a9.°grado

Ciencias dividida por materias

Biologia y geografia, Fisica y quimica, Educacion para la salud

Suecia

CINE 1/1.°a3.°grado

Las ciencias como materia integrada

Estudios de ciencias

CINE 1/4.°a6.°grado

Ciencias dividida por materias

Biologia, Quimica, Fisica

CINE2/7.°a9.°grado Ciencias dividida por materias Biologia, Quimica, Fisica

Albania

CINE 1/1.°a4.°grado Las ciencias como materia integrada ~ Matematicas y conocimiento de la naturaleza
CINE2/5.°a9.° grado Ciencias dividida por materias Quimica, Biologia, Fisica (%4)

Bosnia y Herzegovina

CINE 1/ Grado 1

Las ciencias como materia integrada

Mi entorno

CINE 1/2.°a4.°grado

Las ciencias como materia integrada

Naturaleza y sociedad

(%) La educacién primaria (CINE 1) incluye un grado preparatorio, seguido de la etapa de 1.° a 4°. grado.

(%*) Ademas de las principales materias cientificas presentadas aqui, el curriculo también define las matematicas como una

materia cientifica.
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CINE 1/5.° grado

Las ciencias como materia integrada

Estudio de la naturaleza

CINE 2/6.° grado Ciencias dividida por materias Geografia, Biologia
CINE 2/7.° grado Ciencias dividida por materias Geografia, Biologia, Fisica
CINE2/8.°y9.° grado Ciencias dividida por materias Geografia, Biologia, Fisica, Quimica

Suiza (2¢%)

CINE 1/1.°a6.°grado

Las ciencias como materia integrada

Naturaleza, ser humano, sociedad

CINE2/7.°a9.°grado

Las ciencias como materia integrada

Naturaleza y tecnologia (Fisica, Quimica, Biologia)

Islandia

CINE1/1.°a7.°grado

Las ciencias como materia integrada

Ciencias naturales (Historia natural, Fisica y quimica, Geologia,
Biologia, Educacién ambiental)

CINE 2/8.°a10.° grado

Las ciencias como materia integrada

Ciencias naturales (Historia natural, Fisica y quimica, Geologia,
Biologia, Educacion ambiental)

Liechtenstein

CINE 1/1.°a5.°grado

Las ciencias como materia integrada

Naturaleza, ser humano, sociedad

CINE 2/6.°a9.° grado

Ciencias dividida por materias

Naturaleza y tecnologia (Fisica, Quimica, Biologia), espacios, tiempos y
sociedad (Historia, Geografia)

Montenegro

CINE 1/1.°a3.°grado

Las ciencias como materia integrada

Naturaleza y sociedad

CINE 1/4.°y5.°grado

Las ciencias como materia integrada

Conocimiento de la sociedad, Naturaleza

CINE 2/6.° grado

Ciencias dividida por materias

Biologia

CINE2/7.°a9.°grado

Ciencias dividida por materias

Geografia, Biologia, Quimica, Fisica

Macedonia del Norte

CINE 1/1.°a5.°grado

Las ciencias como materia integrada

Ciencias

CINE 1/6.° grado

Las ciencias como materia integrada

Ciencias

CINE2/7.°a9.°grado

Ciencias dividida por materias

Biologia, Fisica, Quimica, Geografia

Noruega

CINE 1/1.°a7.°grado

Las ciencias como materia integrada

Ciencias de la naturaleza

CINE 2/8.°a10.° grado

Las ciencias como materia integrada

Ciencias de la naturaleza

Serbia

CINE 1/1.°y2.°grado

Las ciencias como materia integrada

El mundo que nos rodea

CINE 1/3.°y4.°grado

Las ciencias como materia integrada

Naturaleza y sociedad

CINE 2/5.° grado Ciencias dividida por materias Biologia, Geografia

CINE 2/6.° grado Ciencias dividida por materias Biologia, Geografia, Fisica

CINE2/7.°y8.°grado Ciencias dividida por materias Biologia, Geografia, Fisica, Quimica
Turquia

CINE 1/1.°y2.° grado

Las ciencias como materia integrada

Conocimiento de la vida

CINE 1/3.°y4.°grado

Las ciencias como materia integrada

Ciencias de la naturaleza

CINE 2/5.°a8.°grado

Las ciencias como materia integrada

Ciencias de la naturaleza

(%) La tabla presenta la situacion en los 21 cantones de habla alemana y los bilinglies (es decir, el enfoque mas generalizado).
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Notas especificas de paises

Bélgica (BE fr y BE nl): los centros educativos cerraron 4 dias mas antes de la semana de vacaciones de otofio (en noviembre) y 1
semana antes de las vacaciones de primavera (entre finales de marzo y principios de abril).

Bélgica (BE de): los centros educativos estuvieron cerrados 1 semana antes de la semana de vacaciones de otofio (en noviembre).
Antes de las vacaciones de primavera (entre finales de marzo y principios de abril), hubo 1 semana de cierre total de los centros educativos
de Primaria y 1 semana de aprendizaje a distancia a tiempo completo para los centros educativos de primera etapa de educacion
secundaria.

Bulgaria: del 22 al 31 de marzo se instauré la educacion a distancia en 4.° grado. El alumnado de 8.° grado tuvo clases presenciales
hasta el 13 de noviembre y luego tuvieron clases a distancia.

Republica Checa: para el alumnado de 4.° grado, las clases a distancia comenzaron el 14 de octubre. Desde el 12 de abril, se
implementaron las clases mixtas. En los centros educativos pequefios, se permitieron las clases presenciales a tiempo completo. El
aprendizaje a distancia también comenz6 el 14 de octubre para el alumnado de 8.° grado. Las clases mixtas se aplicaron desde el 3 de
mayo en algunas regiones y desde el 10 de mayo en todas las regiones. El aprendizaje presencial para los centros educativos de Primaria
y primera etapa de educacion secundaria comenzé el 17 de mayo (y algunas regiones en 8.° grado a partir del 24 de mayo).

Alemania: los cierres de escuelas o la suspension de la asistencia obligatoria se gestionan de manera diferente en cada Lénder. Por lo
tanto, los datos utilizados son aproximaciones.

Estonia: de 1.° a 4.° grado tuvieron aprendizaje a distancia desde el 11 de marzo hasta el 2 de mayo. En 8.° grado se dio aprendizaje a
distancia desde el 1 de marzo hasta el 16 de mayo.

Irlanda: en marzo, el alumnado de 4.° grado regresé a la escuela después de las vacaciones de forma gradual.

Grecia: el curso empezo6 el 14 de septiembre para el alumnado de educacion primaria y primera etapa de educacién secundaria (es decir,
1 semana mas tarde de lo previsto). Las escuelas primarias cerraron (y ofrecieron educacion a distancia) desde el 16 de noviembre hasta
fin de mes. Reabrieron en diciembre, cerraron (con educacioén a distancia) nuevamente el 10 de febrero y reabrieron el 10 de mayo. Los
centros educativos de primera etapa de educaciéon secundaria cerraron (y prestaron educacion a distancia) desde el 16 de noviembre
hasta el 10 de mayo.

Francia: todos los centros educativos de Primaria cerraron y ofrecieron educacion a distancia del 6 al 9 de abril. Para el alumnado de 8.°
grado, el aprendizaje a distancia se dio del 6 al 9 de abril y del 26 al 30 de abril.

Italia: la organizacién de la escolarizacion (para todos los grados) se gestion6 a nivel nacional, con diferencias regionales en funcion del
riesgo de pandemia y, al mismo tiempo, de la legislacion regional sobre la emergencia.

Letonia: en junio empezaron las vacaciones escolares de verano.

Lituania: la educacion primaria fue presencial hasta el 14 de diciembre. Entre marzo y junio, los municipios y los centros educativos de
Primaria podrian decidir, en funcién de la intensidad de la pandemia de COVID-19 y del acuerdo de las familias, como organizar el
aprendizaje (presencial, a distancia o semipresencial). En la primera etapa de educacién secundaria se fomenté el aprendizaje presencial
en mayo Y junio; sin embargo, los centros educativos decidieron terminar el curso utilizando la educacioén a distancia, teniendo en cuenta
las opiniones de las familias.

Luxemburgo: del 4 al 8 de enero (inmediatamente después de las vacaciones de Navidad) y del 8 al 12 de febrero (la semana anterior
a las vacaciones de febrero), todos los centros educativos y todos los niveles educativos dieron aprendizaje a distancia.

Hungria: se dio educacion a distancia del 8 al 31 de marzo. El curso escolar terminé el 15 de junio.

Malta: el curso escolar empezo6 en octubre. El alumnado de educacion obligatoria experimentd un periodo de aprendizaje a distancia
entre el 15y el 30 de marzo. Los centros educativos reabrieron para el aprendizaje presencial el 12 de abril, después de las vacaciones
de Semana Santa (del 31 de marzo al 11 de abril).

Paises Bajos: todos los centros educativos cerraron el 16 de diciembre y pasaron al aprendizaje a distancia para la mayoria del alumnado
de educacion Primaria y primera etapa de educacion secundaria. Desde marzo, el alumnado de la primera etapa de educacién secundaria
tenia que asistir fisicamente al centro educativo al menos 1 dia a la semana. A partir del 7 de junio, todos los centros educativos de
primera etapa de educacion secundaria estuvieron completamente abiertos a todo el alumnado.

Austria: el alumnado generalmente siguié educacién a distancia del 17 de noviembre al 6 de diciembre y del 7 de enero al 7 de febrero.
Los centros educativos estuvieron abiertos principalmente para supervisién y apoyo educativo. Del 8 de febrero al 16 de mayo, el
alumnado de la primera etapa de educacion secundaria se dividio en grupos, que se turnaron para asistir a clases en el aula. Todos los
viernes las clases se hacian a distancia.

Polonia: a partir del 24 de octubre, se instauré el aprendizaje a distancia para el alumnado de 4.° a 8.° grado. Del 17 al 30 de mayo, se
dio el aprendizaje mixto para el alumnado de esos grados.

Portugal: las actividades educativas y docentes quedaron suspendidas a partir del 22 de enero. Se reanudaron a partir del 8 de febrero,
a distancia. Los centros educativos de Primaria volvieron a la educacién presencial el 15 de marzo; los centros educativos de primera
etapa de educacién secundaria volvieron a la educacion presencial el 5 de abril.

Rumania: a partir del 20 de octubre, el alumnado paso de un sistema semipresencial a uno a distancia. Las vacaciones de Semana Santa
(abril de 2021) se alargaron 2 semanas para aumentar la posibilidad de aprendizaje in situ cuando el alumnado regresé.

Eslovenia: el alumnado de 4.° grado sigui6 aprendizaje a distancia desde el 9 de noviembre hasta el 15 de febrero. El alumnado de 8.°
grado siguié aprendizaje a distancia desde el 19 de octubre hasta el 15 de febrero. El 1 de abril, los centros educativos se cerraron
nuevamente y el alumnado siguié educacion a distancia hasta el 9 de abril.

Eslovaquia: en el nivel de educacion primaria, la educacion a distancia se mantuvo desde el 11 de enero. Desde el 8 de marzo hasta el
12 de abril, el aprendizaje a distancia volvié a ser la norma. En la primera etapa de educacién secundaria, el aprendizaje a distancia
comenzo el 26 de octubre. A partir del 7 de diciembre se volvio a permitir el aprendizaje presencial, pero dependia de la situacion local
de la pandemia. A partir del 17 de mayo se permitio el aprendizaje presencial en todos los centros educativos.

Finlandia: los centros educativos estuvieron abiertos de forma general; sin embargo, se dieron periodos ocasionales de aprendizaje a
distancia en algunas regiones. Las vacaciones de verano empezaron en junio.

Suecia: no se dieron recomendaciones nacionales sobre el cierre de los centros educativos para la etapa de 7.° a 9.° grado, pero en la
primavera de 2020 se aprob6 una nueva ley y una orden temporal que permite a los organizadores de los centros educativos cerrarlos
parcial o totalmente y pasar al aprendizaje a distancia. Una encuesta realizada por la Agencia Nacional Sueca para la Educacién a
mediados de enero muestra que dos tercios de todos los organizadores escolares (escuelas municipales e independientes) habian pasado
parcial o totalmente al aprendizaje a distancia para 7.° a 9.° grado.

Bosnia y Herzegovina: durante enero, los centros educativos estuvieron cerrados por vacaciones de invierno. En junio comenzaron las
vacaciones de verano.

Islandia: demas de empezar las vacaciones de Pascua en marzo de 2021 2 dias antes, los centros educativos de educacion obligatoria
estuvieron abiertos.

Montenegro. a partir del 15 de marzo, las clases de Primaria se impartieron en formato semipresencial. A partir de enero, todos los
centros educativos de la primera etapa de educacion secundaria pudieron organizar clases en la escuela para los grados 6.° a 9.° de
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acuerdo con las capacidades del centro. En marzo, en casi todos los municipios, las clases se realizaron en linea para los estudiantes de
8.° grado.

Macedonia del Norte: las clases empezaron el 1 de octubre (es decir, con un retraso de 1 mes). Durante todo el curso, la mayoria de los
estudiantes de 4.° y 8.° grado siguieron aprendizaje a distancia. Se hicieron excepciones por decision del gobierno y con el acuerdo de
las familias; esto se aplico solo a un pequefio nimero de centros educativos en entornos rurales y centros educativos con un numero
reducido de estudiantes.

Noruega: las regulaciones de mas alto nivel permitieron que los centros educativos estuvieron abiertos, pero es posible que hayan estado
cerrados del 3 al 19 de enero.

Serbia: los centros educativos de Primaria permanecieron abiertos generalmente durante el curso escolar, pero con adaptaciones. Por
ejemplo, cada clase se dividia en dos grupos (con hasta 15 estudiantes cada uno) y las clases duraban 30 minutos en lugar de 45 minutos.
Los centros educativos la primera etapa de educacion secundaria dieron principalmente el aprendizaje mixto. Durante diciembre y marzo,
la educacion a distancia se dio solo en la primera etapa de educacién secundaria.

Turquia: a partir del 20 de noviembre, los alumnos de 4.° grado siguieron educacién a distancia. El alumnado de 8.° grado empezd la
escuela el 2 de octubre. En febrero, las vacaciones escolares se ampliaron para que las clases solo se dieron durante medio mes. Todos
los centros educativos de la primera etapa de educacién secundaria empezaron las clases a distancia el 15 de abiril.

Capitulo 4

Figura 4.7A. Datos por pais — Propésitos principales de los exdmenes oficiales y las pruebas nacionales de
matematicas y ciencias, CINE 1-2, 2020-2021

CINE 1
BE BE BE
fr de nl BG CZ DK DE EE IE EL ES FR HR IT CY LV LT LU HUMT NL AT PL PT RO Sl SK FI SE AL BACH IS LI MEMKNORS TR
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educativos j' j j j | j j j
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dentificar necesidades individuales de aprendizaje | j j j j j p j ; ;
BE BE BE BG CZ DK DE EE IE EL ES FR HR IT CY LV LT LU HU MT NL AT PL PT RO SI SK FI SE AL BA CH IS LI MEMKNORS TR
fr de nl
CINE 2
BE BE BE
fr de nl BG CZ DK DE EE IE EL ES FR HR IT CY LV LT LU HUMT NL AT PL PT RO Sl SK FI SE AL BACH IS LI MEMKNORS TR
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alumnado e (o oq |t D ()
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BE BE BE BG CZ DK DE EE IE EL ES FR HR IT CY LV LT LU HU MT NL AT PL PT RO SI SK FI SE AL BA CH IS LI MEMKNORS TR
fr de nl
lzquierda Derecha
Examenes oficiales Pruebas nacionales

Fuente: Eurydice.

Notas especificas de paises

Eslovenia: el propdsito principal de las pruebas nacionales es brindar una respuesta sobre el conocimiento del alumnado y
supervisar y evaluar el sistema educativo, no los centros educativos.

Capitulo 5

Figura 5.1A. Datos por pais — Frecuencia de determinadas aplicaciones en la vida real de conceptos matematicos
mencionados en los planes de estudios, 2020-2021

BE BE BE
fr de nl BG CZ DK DE EE JE EL ES FR HR IT CY LV LT LU HUMT NL AT PL PT RO SI SK FI SE AL BA CH IS LI ME MK NO RS TR
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Fuente: Eurydice.
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Notas especificas de paises

Bélgica (todas las Comunidades) y Dinamarca: la izquierda se refiere a la etapa de 1.° a 6.° grado, la derecha de 7.° y 8.° grado.
Republica Checa e Italia: la izquierda corresponde a la etapa de 1.° a 5.° grado, la derecha a 6.° a 9.° grado.

Alemania: la derecha se refiere a la etapa de 5.° a 9.° grado.

Estonia: en el curriculo nacional para los centros educativos basicos, los objetivos de aprendizaje se organizan para las etapas
de 1.° a 3.° grado (etapa escolar ), de 4.° a 6.° grado (etapa Il) y de 7.° a 9.° grado (etapa Ill).

Irlanda y Francia: el derecho se refiere a la etapa de 7.° a 9.° grado.

Letonia: los resultados pedagogicos se describen para 3.°, 6.° y 90° grado para cada area de aprendizaje.

Suecia: los datos cubren la etapa de 4.° a 6.° grado y de 7.° a 9.° grado, y los resultados de aprendizaje son para 6.° y 9.° grado.
Suiza: el grafico presenta la situacién en los 21 cantones de habla alemana y los bilinglies (es decir, el enfoque mas
generalizado).

Figura 5.3A. Datos por pais — Frecuencia de determinados aspectos de la historia de la ciencia mencionados en
los planes de estudio, 2020-2021

BE BE BE
fr de nl BG CZ DK DE EE IE EL ES FR HR IT CY LV LT LU HU MT NL AT PL PT RO SI SK F SE AL BACH IS LI MEMKNO RS TR
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| - )| |9 ) || 0|00
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fr de nl

Historia de la tecnologia | i @

Figura 5.4A. Datos por pais — Frecuencia de aspectos seleccionados de la ética en la ciencia mencionados en los
planes de estudio, 2020-2021

BE BE BE
fr de nl BG CZ DK DE EE IE EL ES FR HR IT CY LY LT LU HUMT NL AT PL PT RO SI SK FI SE AL BACH IS LI MEMKNORS TR

Ciencia y ética. referencia general | pii | B | PP l‘ |i b)) 98| B TH® B‘ i} i “
Aspectos éticos
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Moralidad del desarrollo de las armas | ‘ | j |¢ j

Consideraciones éticas en la experimentacion con
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BE BE BE BG (Z DK DE EE IE EL ES FR HR [T CY LY LT LU HU MT NL AT PL PT RO SI SK FI SE AL BA CH IS LI MEMKNO RS TR
fr de nl

Izquierda Derecha . . . )
12 a4 grado {D 5928 grado . Ciencias Otra(s) materia(s) m Ciencias y otras materias
Fuente: Eurydice.

Notas especificas de paises

Consultese la figura 5.1A.
Noruega: la derecha se refiere a la etapa de 5.°a 7.° grado y de 8.° a 10.° grado.
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Figura 5.5A. Datos por pais — Frecuencia de temas de sostenibilidad medioambiental seleccionados mencionados
en los planes de estudio, 2020-2021

BE BE BE
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Fuente: Eurydice.

Notas especificas de paises

Véanse las figuras 5.3A y 5.4A.

Bélgica (Comunidad germanofona) e Italia: la otra asignatura tema es la geografia.
Luxemburgo: la otra asignatura es “Vida y sociedad” (VieSo).

Hungria: la otra asignatura es la ética.

Paises Bajos: los centros educativos tienen autonomia para decidir.

Polonia: |a otra asignatura es la tecnologia.

Capitulo 6

Figura 6.3A. Datos por pais: medidas de apoyo al aprendizaje de nivel superior en matematicas y ciencias, CINE 1-
2,2020-2021

Matematicas

BE BE BE
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Fuente: Eurydice.

Notas aclaratorias

Cuando el pais se dan medidas de apoyo al aprendizaje tanto durante como fuera de la jornada escolar formal para la misma
materia y nivel CINE, en el grafico solo se muestra la presencia de medidas de apoyo durante el horario lectivo.

Solo se tienen en cuenta las medidas a largo plazo; las medidas temporales por la pandemia de COVID-19 no estan incluidas en
la figura.
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Anexo lll. Tablas estadisticas

Abra el archivo Excel Anexo lll. https://eurydice.eacea.ec.europa.eu/sites/default/files/2022-06/Annex |1l _Statistical tables.xlsx

Tabla 1.1.  Porcentaje de alumnado con bajo rendimiento en matematicas y ciencias en 4.° grado, 2019

Tabla1.2. Porcentaje de estudiantes de 15 afios con bajo rendimiento en mateméticas y ciencias, 2018

Tabla 1.3.  Puntuacion promedio y desviacion estandar en matematicas y ciencias para estudiantes de 4.° grado, 2019

Tabla 1.4.  Puntuacion promedio y desviacion estandar en matematicas y ciencias para estudiantes de 15 afos, 2018

Tabla 1.5.  Porcentaje de alumnado con bajo rendimiento en matematicas y ciencias en 4.° grado, seglin niimero de libros en casa, 2019

Tabla 1.6. Porcentaje de alumnado con bajo rendimiento en matematicas y ciencias entre estudiantes de 15 afios, segun el nimero de
libros en el hogar, 2018

Tabla 1.7. Diferencias de género en el porcentaje de bajo rendimiento entre estudiantes de 4.° grado en matematicas, 2019
Tabla 1.8. Diferencias de género en el porcentaje de bajo rendimiento entre estudiantes de 15 afios en matematicas y ciencias, 2018

Tabla2.2. Porcentaje de estudiantes de 4.° grado cuyo centro educativo utilizo un sistema de gestion del aprendizaje en linea como apoyo
al aprendizaje antes de la pandemia de COVID-19, 2019

Tabla2.3. Distribucion de alumnado de 4.° grado por ordenador en los centros educativos antes de la pandemia de COVID-19, 2019

Tabla4.5. Porcentaje de estudiantes de 4.° grado cuyos docentes de matematicas o ciencias indicaron la necesidad de un futuro
desarrollo profesional en pedagogia/ensefianza de matematicas o ciencias, 2019

Tabla5.2.  Porcentaje de estudiantes de 4.° grado cuyo profesorado de matematicas informa que relacionan las clases con la vida diaria
del alumnado, 2019

Tabla6.4. Porcentaje de estudiantes de 4.° grado cuyo profesorado de matematicas o ciencias informa que trabaja en grupos con las
mismas capacidades en la mayoria de las clases, 2019
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Unidades nacionales de Eurydice

ALBANIA

Unidad de Eurydice

Departamento de Integracién Europea y Proyectos
Ministerio de Educacion y Deporte

Rruga e Durrésit, Nr. 23

1001 Tirané

Contribucién de la unidad: Egest gjokuta

ALEMANIA

Eurydice-Informationsstelle des Bundes

Deutsches Zentrum fur Luft- und Raumfahrt e. V. (DLR)
Heinrich-Konen Str. 1

53227 Bonn

Contribucién de la unidad: responsabilidad colectiva

Eurydice-Informationsstelle der Lander im Sekretariat der
Kultusministerkonferenz

Taubenstrale 10

10117 Berlin

Contribucién de la unidad: Thomas Eckhardt

AUSTRIA

Eurydice-Informationsstelle

Bundesministerium flr Bildung, Wissenschaft und Forschung
Abt. Bildungsstatistik und —monitoring

Minoritenplatz 5

1010 Wien

Contribucién de la unidad: Notburga Grosser, Martin Hopf,
Anja Lembens, Andrea Mdller, Christian Nosko (expertos,
Universidad de Viena y Universidad Privada de Educacién
de Viena/Krems)

BELGICA

Unité Eurydice de la Communauté frangaise
Ministére de la Fédération Wallonie-Bruxelles
Direction des relations internationales

Boulevard Léopold I, 44 — Bureau 6A/001

1080 Bruxelles

Contribucién de la unidad: responsabilidad colectiva

Eurydice Vlaanderen

Departement Onderwijs en Vorming/Afdeling Strategische
Beleidsondersteuning

Hendrik Consciencegebouw 7C10

Koning Albert lI-laan 15

1210 Brussel

Contribucién de la unidad: Sanne Noél (coordinacion);
expertos internos: Carl Lamote, Debby Peeters, Axel
Maeyens, Ellen Van Twembeke y Jan De Craemer

Eurydice-Informationsstelle der Deutschsprachigen Gemeinschaft
Ministerium der Deutschsprachigen Gemeinschaft

Fachbereich Ausbildung und Unterrichtsorganisation
Gospertstrale 1

4700 Eupen

Contribucién de la unidad: responsabilidad colectiva

BOSNIA'Y HERZEGOVINA

Ministerio de Asuntos Civiles

Departamento de Educacion

Trg BiH 3

71000 Sarajevo

Contribucién de la unidad: responsabilidad conjunta

BULGARIA

Unidad de Eurydice

Centro de Desarrollo de Recursos Humanos Unidad de
investigacion y planificacion educativa

15, Graf Ignatiev Str.

1000 Sofia

Contribucion de la unidad: Angel Valkov y Marchela Mitova
(expertos)
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CHIPRE

Unidad de Eurydice

Ministerio de Educacion y Cultura

Kimonos y Thoukydidou

1434 Nicosia

Contribucion de la unidad: Christiana Haperi; experto: Dr.
loannis loannou (inspector de Matematicas, Administracion
de Educacion General Secundaria, Ministerio de Educacion,
Cultura, Deporte y Juventud)

CROACIA

Agencia de Movilidad y Programas de la UE
Frankopanska 26

10000 Zagreb

Contribucién de la unidad: Maja Balen Baketa

DINAMARCA

Unidad de Eurydice

Ministerio de Educacién Superior y Ciencia

Danish Agency for Science and Higher Education
Haraldsgade 53

2100 Kgbenhavn &

Contribucién de la unidad: Ministerio de Infancia y
Educacién y Ministerio de Educacion Superior y Ciencia

ESLOVAQUIA

Unidad de Eurydice

Asociacion Académica de Cooperacion Internacional de Eslovaquia
Krizkova 9

811 04 Bratislava

Contribucién de la unidad: Marta Curajova; experto externo:

Michal Rybar (Ministerio de Educacion, Ciencia,

Investigacion y Deporte de la Republica Eslovaca)

ESLOVENIA

Unidad de Eurydice

Ministerio de Educacion, Ciencia y Deporte

Oficina de Desarrollo Educativo

Masarykova 16

1000 Ljubljana

Contribucion de la unidad: Tanja Tastanoska; experta:
Karmen Svetlik (Instituto de Investigacion en Educacion)

ESPANA

Eurydice Espafia-REDIE

Instituto Nacional de Evaluacion Educativa (INEE)
Ministerio de Educacién y Formacién Profesional

Paseo del Prado, 28

28014 Madrid

Contribucién de la Unidad: Eva Alcayde Garcia, Ana Martin
Martinez, Juan Mesonero Gémez y Jaime Vaquero Jiménez
(Eurydice Espafa-REDIE). Contribucion de las
Comunidades Auténomas: Victoriano Marquez Barroso y
Manuel Saez Fernandez (Andalucia); José Calvo Dombén y
Gema Nieves Simon (Aragon); Ana Rosa Diaz Rodriguez y
Esther Maria Sanguino Gémez (Canarias); Ernesto Atienza
Llorente y Maria Claudia Lazaro del Pozo (Cantabria); Clara
Sancho Ramos (Castilla y Ledn); Maria Isabel Rodriguez
Martin (Castilla-La Mancha); Roberto Romero Navarro
(Comunidad Valenciana); Antonio Morillo Nieto, Raquel
Mufoz Vara y José Vadillo Gémez (Extremadura); Cristina
Landa Gil (CF de Navarra); Maria Teresa Ruiz Lépez (Pais
Vasco); Roberto Lozano Herce, David Martinez Torres y Ana
Paniagua Dominguez (La Rioja)



Reconocimientos

ESTONIA

Unidad de Eurydice

Ministerio de Educacién e Investigacion

Munga 18

50088 Tartu

Contribucion de la unidad: Imbi Henno, Inga Kukk,
Pille Liblik, Merlin Linde, Tiina Pau y Liia Varend

FINLANDIA

Unidad de Eurydice

Agencia Nacional Finlandesa de Educacion

CP: 380

00531 Helsinki

Contribucién de la unidad: Teijo Koljonen (consejero de
Educacién), Leo Pahkin (consejero de Educacién) y Hanna
Laakso (asesora principal), de la Agencia Nacional
Finlandesa de Educacion

FRANCIA

Unité francaise d’Eurydice

Ministére de I'Education nationale et de la Jeunesse et des
Sports (MENJS)

Ministére de I'Enseignement supérieur, de la Recherche et
de I''nnovation (MESRI)

Direction de I'évaluation, de la prospective et de la
performance (DEPP)

Mission aux relations européennes et internationales
(MIREI)

61-65, rue Dutot

75732 Paris Cedex 15

Contribucién de la unidad: Philippe Arzoumanian (experto) y
Anne Gaudry-Lachet (Eurydice Francia)

GRECIA

Unidad de Eurydice

Direccién de Asuntos Europeos e Internacionales

Direccion General de Asuntos Internacionales y Europeos,
Educacién de Ciudadanos Griegos en el Extranjero y
Educacién Intercultural

Ministerio de Educacién, Investigacion y Asuntos Religiosos
37 Andrea Papandreou Str. (Oficina 2172)

15180 Maroussi (Attiki)

Contribucion de la unidad: Dr. Fermeli Georgia (consejero A’
de Ciencias Naturales, Instituto de Politica Educativa) y Dr.
Konstantinos Stouraitis (consejero A’ de Matematicas,
Instituto de Politica Educativa)

HUNGRIA

Unidad Hungara de Eurydice

Autoridad Educativa

19-21 Maros Str.

1122 Budapest

Contribucién de la unidad: Sara Hatony; expertos de la
autoridad educativa: Tiinde Dancsé y Laszl6 Csorba

ISLANDIA

Direccién de Educacion

Unidad de Eurydice

Vikurhvarfi 3

203 Képavogur

Contribucién de la unidad: Hulda Skogland
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IRLANDA

Unidad de Eurydice

Departamento de Educacién

Seccion International

Marlborough Street

Dublin 1 — DO1 RC96

Contribucion de la unidad: Dra. Treasa Kirk (subdirectora de
inspeccién), Edel Meaney (inspectora de division), Eamon Clavin
(inspectora de divisién), Noreen McMorrow (inspectora principal) y
Linda Ramsbottom (inspectora principal)

ITALIA

Unita italiana di Eurydice

Istituto Nazionale di Documentazione, Innovazione e Ricerca
Educativa (INDIRE)

Agenzia Erasmus+

Via C. Lombroso 6/15

50134 Firenze

Contribucién de la unidad: Erika Bartolini;

expertos: Stefania Pozio (investigadora del Instituto Nacional
para la Evaluacion del Sistema de Educacion y Formacion -
Istituto nazionale per la valutazione del sistema educativo di
istruzione e di formazione, Invalsi), Ketty Savioli (maestra de
escuela primaria, miembro del Grupo de trabajo sobre la
evaluacion en la escuela primaria del Ministerio de
Educacién)

LETONIA

Unidad de Eurydice

Agencia Estatal de Desarrollo Educativo
Valnu street 1 (52 planta)

1050 Riga

Contribucién de la unidad: Daiga lvsina

LIECHTENSTEIN

Informationsstelle Eurydice

Schulamt des Furstentums Liechtenstein

Austrasse 79

Postfach 684

9490 Vaduz

Contribucion de la unidad: Belgin Amann y
corresponsabilidad de la Unidad de Eurydice en
colaboracién con expertos de la Consejeria de Educacion

LITUANIA

Unidad de Eurydice

Agencia Nacional de Educacion

K. Kalinausko str. 7

3107 Vilnius

Contribucién de la unidad: Loreta Statauskiené,
Margarita Purliené y Audroné Rimkevi€iené

LUXEMBURGO

Unité nationale d'Eurydice

ANEFORE ASBL

eduPdle Walferdange

Batiment 03 - étage 01

Route de Diekirch

7220 Walferdange

Contribucién de la unidad: experta nacional: Annick Hoffmann
del Ministerio de Educacién, Nifios y Juventud (MENJE)

MACEDONIA DEL NORTE

Agencia Nacional de Movilidad y Programas Educativos
Europeos

Boulevard Kuzman Josifovski Pitu, No. 17

1000 Skopje

Contribuciéon de la unidad: responsabilidad colectiva
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MALTA

Unidad Nacional de Eurydice

Direccién de Investigacion, Aprendizaje Permanente e
Insercion Laboral

Ministerio de Educacioén y Deportes

Great Siege Road

Floriana VLT 2000

Contribucién de la unidad: Dra. Denise Mifsud (experta)

MONTENEGRO

Unidad de Eurydice

Vaka Djurovica bb

81000 Podgorica

Contribucion de la unidad: Nevena Cabrilo de la Oficina de
Servicios Educativos

PAISES BAJOS

Eurydice Paises Bajos

Ministerie van Onderwijs, Cultuur en Wetenschap
Directie Internationaal Beleid

Rijnstraat 50

2500 BJ Den Haag

Contribucién de la unidad: responsabilidad colectiva

NORUEGA

Unidad de Eurydice

Direccién de Educacién Superior y Capacidades
Postboks 1093

5809 Bergen

Contribucioén de la unidad: responsabilidad colectiva

POLONIA

Unidad Polaca de Eurydice

Fundacion para el Desarrollo del Sistema Educativo

Aleje Jerozolimskie 142A

02-305 Warszawa

Contribucion de la unidad: Magdalena Gorowska-Fells y
Michat Chojnacki; expertos nacionales: Urszula Poziomek
(Ciencia), Centro de Formacion de Profesorado en Activo de
Mazovian, Maria Samborska (Matematicas), PAFF y la
Escuela de Magisterio de la UW, Danuta Pusek y Anna
Nowozynska, Ministerio de Educacion y Ciencia

PORTUGAL

Unidad de Eurydice portuguesa

Direcciéon General de Estadisticas de Educacion y Ciencia
Av. 24 de Julho, 134

1399-054 Lisboa

Contribucién de la unidad: Isabel Almeida en colaboracion
con la experta externa Cecilia Galvéao (Universidad de
Lisboa - Instituto de Educacion) y con la Direccion General
de Educacion
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REPUBLICA CHECA

Unidad de Eurydice

Agencia Nacional Checa para la Educacion e Investigacién
Internacional

DUm zahrani¢ni spoluprace

Na Pofici 1035/4

110 00 Praha 1

Contribucién de la unidad: Helena Pavlikova, Simona
Pikalkova y Petra Prchlikova

RUMANIA

Unidad de Eurydice

Agencia Nacional de Programas Comunitarios en materia de
Educacién y Formacion Profesional

Universitatea Politehnica Bucuresti

Biblioteca Centrala

Splaiul Independentei, nr. 313

Sector 6

060042 Bucuresti

Contribucion de la unidad: Verdnica — Gabriela Chirea,

en cooperacion con los siguientes expertos: Ciprian
Fartusnic, Lucia Florentina Ghiurca y Dorina Tatiana Covaci

SERBIA

Unidad Serbia de Eurydice

Fundacién Tempus

Zabljacka 12

11000 Belgrade

Contribucién de la unidad: responsabilidad colectiva

SUECIA

Unidad de Eurydice

Universitets- och hogskoleradet/

Consejo Sueco de Educacion Superior

4030

171 04 Solna

Contribucién de la unidad: responsabilidad colectiva

SUIZA

Unidad de Eurydice

Congreso de Ministros Cantonales de Educacion (EDK) de
Suiza

Speichergasse 6

3001 Berna

Contribucién de la unidad: Alexander Gerlings

TURQUIA

Unidad de Eurydice

MEB, Strateji Gelistirme Bagkanligi (SGB)

Eurydice Turkiye Birimi, Merkez Bina 4. Kat

B-Blok Bakanliklar

06648 Ankara

Contribucién de la unidad: responsabilidad colectiva



Ponerse en contacto con la UE

EN PERSONA

En toda Europa hay cientos de centros locales de informacién de la UE.

Aqui encontrard la direccion del centro mas cercano: https://europa.eu/european-union/contact_en
POR TELEFONO O CORREO ELECTRONICO

Europe Direct es un servicio que responde a sus preguntas acerca de la Unién Europea. Puede contactar con este servicio:
— por teléfono gratuito: 00 800 6 7 8 9 10 11 (algunos operadores pueden cobrar por estas llamadas),

—en el siguiente nimero: +32 22999696, o

— por correo electronico a través de: https://europa.eu/european-union/contact_en

Encontrar informacion sobre la UE

EN LiNEA

Encontrara informacién en todos los idiomas oficiales de la Unién Europea en el sitio web Europa: europa.eu

PUBLICACIONES DE LA UE

Puede descargar o solicitar publicaciones de la UE gratuitas o de pago de £U Bookshop en: https://op.europa.eu/en/web/general-
publications/publications.

Puede obtener varias copias de publicaciones gratuitas poniéndose en contacto con £urope Direct o con un centro de informacion
local.

(véase_https://europa.eu/european-union/contact _en).

LEGISLACION EUROPEA Y DOCUMENTOS RELACIONADOS

Para acceder a informacion legal de la UE, incluida toda la legislacion de la UE desde 1951 en todos los idiomas oficiales, visite
el portal EUR-Lex: https://eur-lex.europa.eu/

DATOS ABIERTOS DE LA UE

El portal de datos abiertos de la UE (https://data.europa.eu/en) proporciona acceso a conjuntos de datos de la UE.
Los datos se pueden descargar y reutilizar de forma gratuita, tanto para fines comerciales como no comerciales.



https://europa.eu/
https://op.europa.eu/en/web/general-publications/publications
https://op.europa.eu/en/web/general-publications/publications
https://europa.eu/european-union/contact_en
https://europa.eu/european-union/contact_en
https://eur-lex.europa.eu/
https://data.europa.eu/en

El aprendizaje de las matematicas y las ciencias en educacion
escolar: logros y motivacion

En nuestras sociedades cambiantes, en las que la tecnologia tiene una gran importancia, la
enseflanza de matematicas y ciencias es crucial para garantizar que el alumnado adquiera las
habilidades y el conocimiento necesario para convertirse en ciudadanos y ciudadanas
responsables y activos A pesar de la gran importancia de la competencia matematica y
cientifica, en el Espacio Educativo Europeo, la proporcién de estudiantes que no alcanzan los
niveles de rendimiento basicos se mantiene considerablemente por encima del maximo
acordado del 15 %.

Este informe investiga las acciones de las autoridades educativas de toda Europa para
fortalecer la motivacion de los estudiantes, aumentar el rendimiento y ayudar al alumnado
gue se esta quedando atrds en matematicas y ciencias. Reline datos cualitativos de Eurydice
sobre politicas y legislacién nacionales de 39 sistemas educativos europeos, y datos
cuantitativos de varias encuestas de evaluacion de estudiantes. Los resultados destacan la
importancia de asignar suficiente tiempo de instruccién, brindar apoyo oportuno al
aprendizaje, garantizar la formacidon especializada de los docentes y monitorear el
rendimiento de los estudiantes de manera sistematica. Se proporciona gran cantidad de
ejemplos sobre cdmo los curriculos de matematicas y ciencias pueden fomentar la reflexion y
relacionarse con la vida del alumnado.

La informacién se centra en la educacidon primaria y la primera etapa de educacion
secundaria, y cubre a todos los miembros de la Red Eurydice (los 27 Estados miembros de la
UE y Albania, Bosnia y Herzegovina, Suiza, Islandia, Liechtenstein, Montenegro, Macedonia del
Norte, Noruega, Serbia y Turquia).

La labor de la Red Eurydice consiste en comprender y explicar cdmo se organizan y cémo
funcionan los diferentes sistemas educativos de Europa. Esta red proporciona descripciones
de los sistemas educativos nacionales, estudios comparativos dedicados a temas especificos,
indicadores y estadisticas. Todas las publicaciones de Eurydice estan disponibles de forma
gratuita en el sitio web de Eurydice o en formato papel con solicitud previa. Con su labor,
Eurydice pretende promover el entendimiento, la cooperacién, la confianza y la movilidad a
nivel europeo e internacional. La red consta de unidades nacionales ubicadas en paises
europeos y estd coordinada por la Agencia Ejecutiva Europea de Educacion y Cultura (EACEA).

Para obtener mas informacidn sobre Eurydice, consulte:

https://eacea.ec.europa.eu/national-policies/eurydice/
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