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Hallazgos relevantes

Una reforma constitucional aprobada en 2011
amplia la obligatoriedad y gratuidad de la
educacién hasta el ciclo diversificado y esta-
blece que el aporte estatal a este sector no
sera inferior al 8% del PIB anual. Con ello
Costa Rica se coloca entre los cinco paises de
América Latina que han dispuesto por ley la
obligatoriedad de la educacién media superior.

En el 2011 solo un 35% de los estudiantes
logré completar la educacién secundaria sin
verse afectado por alguna circunstancia que
generara desigualdad.

El bajo clima educativo de los hogares figura
como la principal causa de desigualdad en el
logro educativo en secundaria.

Los estudiantes de tercer ciclo muestran bajos
desemperfios en habilidades clave como la
comprensién de lectura y la resolucién de
problemas, segun las pruebas PISA 2009 y las
pruebas diagnésticas del MEP de 2010.

La tasa neta de matricula en secundaria solo
crecié 5,8 puntos porcentuales entre 2006 y 2012.

La oferta de modalidades en la educacién
media muestra serias desigualdades. Opcio-
nes exitosas como los colegios cientificos, los
bilinglies y los que otorgan el bachillerato
internacional tienen bajas coberturas y sus
beneficios no se irradian al resto del sistema.

La exclusién educativa se redujo en 2012, pero se
mantuvo por encima del 15% en séptimo ano.

De cada mil estudiantes, 388 han sufrido algun
acto violento en el ultimo afio y 92 son victimas
frecuentes, es decir, experimentan agresiones de
Sus pares una vez por semana como minimo.
Una resolucion de la Sala Constitucional dis-
puso que los docentes que deseen acceder
a una plaza en propiedad deben realizar
pruebas de conocimiento.

La Sala Constitucional ordené al MEP llenar
plazas interinas con personal en propiedad.

El Consejo Superior de Educacién aprobé nuevos

programas de Matematica (mayo de 2012), Edu-
cacion para la Sexualidad y la Afectividad (junio
de 2012), Educacion para la Vida Cotidiana y
Espafiol para primero y segundo ciclos. Con ellos
suman ocho las nuevas propuestas autorizadas
entre 2008 y 2012, ademas de reformas parciales
en algunas materias y la aprobacién de nuevas
modalidades en la educacion técnica.

Entré en vigencia el nuevo reglamento para
el servicio de sodas en los centros educativos
publicos, mediante el cual se busca promover
habitos de alimentacién saludables entre los
nifios y nifias.

Entre 2006 y 2009 la inversion social real por
persona en educacion crecié un 7,2% por afio.
Entre 2010y 2012 el crecimiento fue de 1,4%
anual.

En septiembre de 2012, la Comisién de Ciencia,
Tecnologia y Educacion de la Asamblea Legislati-
va dictamin6 de modo afirmativo y unanime un
proyecto de fideicomiso por 167,5 millones de
dolares, para construir infraestructura educativa.

El Sindicato de Trabajadoras y Trabajadores de
la Educacién Costarricense (SEC), el Sindicato
de Trabajadores de Comedores Escolares y Afi-
nes (Sitracome) y el MEP firmaron la primera
convencion colectiva en el sector educacion.
El acuerdo incluye reivindicaciones gremiales y
acciones para mejorar la calidad de la educacion.

Problemas de gestion y falta de evaluacion
y seguimiento afectan a los beneficiarios de
los programas de becas, segun informe de la
Contraloria General de la Republica.

La mayoria de las leyes educativas vigentes
data de mediados del siglo pasado y requiere
actualizacion.

Un decreto que reformé el Subsistema de
Educacién Indigena establecié una nueva
institucionalidad y nuevos procesos orien-
tados a la preservacion de la identidad y la
cultura de los pueblos indigenas, asi como al
mejoramiento de la calidad de su educacién.
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La avanzada transicién demografica
que vive el pais ya impacta, y de manera
profunda, al sistema educativo. Sus
principales manifestaciones son el cre-
cimiento de la demanda en secundaria
y el declive de la misma en primaria. El
descenso sostenido en la natalidad ha
disminuido el peso relativo de la franja
de nifios de entre 6 y 12 afos en la
pirdamide demogréfica e incrementado
el de la poblacion adolescente. La res-
puesta institucional a esta tendencia
ha sido parcial. Por el lado positivo, es
posible documentar importantes es-
fuerzos para retener a las y los jévenes
en los colegios, como evidencian los
aumentos en la cobertura del tercer
ciclo y la educacion diversificada, asi
como la ampliacion del financiamiento
publico. Sin embargo, aun estas buenas
noticias son insuficientes para enfrentar
las nuevas realidades.

No obstante los avances en cobertura,
el sistema educativo sigue sin atender
a la mitad de la poblacién en edad de
asistir al ciclo diversificado (16 y 17 afos).
Ademas, en él persisten el mismo tipoy
magnitud de dificultades para retener
a los estudiantes una vez que ingresan
a las aulas. La desercién sigue siendo
un problema relevante, especialmente
en séptimo afo. Mas aun, siguen exis-
tiendo problemas para promover en los
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alumnos la adquisicion de las destrezas
y habilidades basicas que hoy demanda
el contexto nacional e internacional,
sobre todo en las areas de ciencias,
comprension de lectura, matematica y
en el dominio de idiomas. Si bien se han
hecho intentos de cambiar programas
de estudio, la estructura curricular en
secundaria no se ha modificado desde
los afos setenta y muestra desequilibrios
entre contenidos y actividades, poca
articulacion entre ciclos y asignaturas,
y una aplicacién homogéneay descon-
textualizada. Todo ello actia como una
barrera para el desarrollo de aprendizajes
mas significativos en las y los estudiantes.
En cuanto a los docentes, las mejoras en
sus condiciones salariales y en su perfil
profesional coexisten con debilidades en
materia de reclutamiento, sobrecarga
laboral y los extendidos problemas de
interinazgo en la ensefanza secun-
daria. Ademas, una mayor titulacion
profesional no necesariamente implica
mayor calificacion: buena parte de la
oferta académica universitaria sigue
sin certificarse y tiene serios problemas
de calidad.

En el ambito de la politica educativa,
si bien la principal apuesta de los ultimos
afios apunta a convertir los centros
educativos en “el eje de la calidad”,
hay grandes dificultades para concretar
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esa orientaciéon. La gestion de las ins-
tituciones esta cercada por un sistema
burocratico y prescriptivo, en el cual el
exceso de estructuras, procedimientos y
regulaciones resta autonomia y creativi-
dad a directores y docentes para atender
las necesidades de los estudiantes. En los
centros persisten culturas organizativas
poco favorables a la calidad y severas
carencias en el uso de la informacién
y de instrumentos de seguimiento y
evaluacion. La posibilidad de promover
ambientes de aprendizaje atractivos se
ve entorpecida por graves problemas de
infraestructura, entre los que sobresale
la falta de condiciones minimas como
servicios sanitarios con puertas, papel
y agua. En esta materia se aprecia un
déficit historico arrastrado por décadas
y una gestion deficiente de las juntas de
educacion y de administracion. Dada la
transicion demogréfica que vive el pafs,
lo que hoy esta por verse es si el siste-
ma educativo fortalecera su capacidad
para ser un mecanismo nivelador de las
oportunidades para que las personas
puedan desarrollar sus potencialidades,
o bien si, por sus rezagos, debilidades e
inercias, sera el gran reproductor de las
desigualdades de origen que afectan a
los estudiantes de muy diversa condicion
que hoy asisten a las escuelas y colegios
publicos de Costa Rica.



Desde la publicacion del Tercer Infor-
me Estado de la Educacion, en 2011,
la educaciéon general basica y el ciclo
diversificado experimentaron cambios
importantes, entre los que destacan la
reforma constitucional que asigna a la
educacion el 8% del PIB, la declaracion
de la obligatoriedad del ciclo diversificado
y la aprobacién de nuevos programas
de estudio en Matematicas y Espafiol,
asi como nuevas disposiciones en areas
cardinales para la salud de las y los es-
tudiantes, como la educacion para la
sexualidad y la afectividad y el reglamento
de las sodas escolares. Estas reformas son
relevantes porque han establecido una
plataforma para variar el rumbo de la
educacion publica en los proximos afios,
aunque son vulnerables a los cambios
del entorno politico nacional.

Sin embargo, vistos desde una pers-
pectiva de largo plazo, estos avances
no alcanzan a modificar las tendencias
prevalecientes en materia de cobertura,
calidad y logro educativo. El incremento
sostenido de la matricula del tercer ciclo
(mas de treinta puntos porcentuales en
las Ultimas décadas, hasta alcanzar el
82,4%) sigue coexistiendo con una baja
cobertura del ciclo diversificado, que en
2012 apenas lleg6 a un 47%. La tasa de
reprobacién en secundaria mantiene su
volatilidad y no muestra una tendencia
clara hacia la mejora, mientras que los
conocimientos y destrezas de la mayoria
de los estudiantes se ubican en niveles
de desempefio medios y bajos, tal como
indican los resultados mas recientes de
las pruebas diagnosticas del MEP para
noveno afio y las pruebas PISA en el
plano internacional. Finalmente, en los
niveles de logro los avances son escasos:
la medicién del indice de oportunidades
educativas revela que tan solo un 35%
de los jovenes de entre 17 y 21 afos
culminé la secundaria en el 2011 sin
verse afectado por alguna circunstancia
generadora de desigualdad.

Este capitulo busca responder tres
preguntas. En primer lugar, procura
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Valoracién general

determinar si hay mejoras en la equi-
dad para el acceso a la educacion. La
respuesta es cautelosamente positiva.
Ha aumentado la proporcion de nifas,
ninos y adolescentes que asisten al
sistema publico, incluso entre los que
provienen de hogares con climas educa-
tivos bajos. Después de varias décadas
el pais por fin ha logrado consolidar
una amplia red de colegios publicos en
todo su territorio. No obstante, también
persisten problemas como la exclusion
educativa, gue no ha podido ser abatida
y afecta en especial a las y los jovenes
de séptimo afio, con tasas superiores al
16% a nivel nacional. Uno de los prin-
cipales hallazgos de este capitulo es la
heterogeneidad de la poblacién excluida,
por lo que se recomienda avanzar con
urgencia hacia el disefio de estrategias
de atencion diferenciadas por zonas
y tipos de instituciones, y superar las
politicas generales que imperan hasta
ahora en esta materia.

La segunda pregunta es si ha aumen-
tado la pertinencia de la oferta educativa.
Aqui también el Informe encuentra avan-
ces importantes, como los nuevos pro-
gramas de estudio antes mencionados,
que reflejan un esfuerzo por renovar las
metodologias y enfoques de trabajo en el
aula. Sobresale también el incremento en
las coberturas de la ensefianza del Inglés y
la Informatica, asi como las iniciativas ten-
dientes a ampliar y actualizar la oferta de
la educacién técnica. Los principales retos
estan asociados a la puesta en practica
de los nuevos programas, para lo cual la
mejora de las habilidades de los docentes
y la generacion de condiciones apropiadas
son asuntos criticos. También se requiere
acortar las brechas entre modalidades
exitosas (colegios cientificos, bilingtes,
técnicos) y otras en las que prevalecen
poco apoyo y malos resultados, como las
diversas opciones de educacion abierta
y los colegios nocturnos.

La ultima interrogante es si hubo
cambios significativos en los ambientes
de aprendizaje durante el periodo de
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estudio. En este caso la respuesta no es
favorable. Pese al aumento de la inver-
sion en infraestructura y la creaciéon de
un de un fideicomiso con la banca estatal
para agilizar el desarrollo de proyectos en
este dmbito, el rezago es de tal magnitud
que su atencion requerird mayores y mas
sostenidos esfuerzos en los préximos
afos. En particular, urge contar con una
politica que le permita al MEP mejorar la
informacion disponible sobre el estado
de la infraestructura educativa y defi-
nir criterios de calidad estandarizados,
que orienten la construccién de nuevos
ambientes de aprendizaje y ayuden a
identificar las necesidades de inversion
y de mantenimiento de las obras.

En materia de relaciones sociales,
un componente fundamental de los
ambientes de aprendizaje, el capitulo
aborda un tema que es motivo de cre-
ciente preocupacion: la violencia en
los centros educativos. Este fendmeno
es parte de la convivencia diaria en las
escuelas y colegios y afecta de manera
profunda a los estudiantes, aunque
de maneras distintas segun el tipo de
situaciones a las que estan expuestos.
Una encuesta realizada en 2011 con
una muestra nacional de centros edu-
cativos reveld que mas del 60% de los
alumnos reporta malos tratos (insultos,
malas palabras, descalificaciones o gritos)
entre companeros. Cuando se hace la
distincion entre malos tratos y violencia
propiamente dicha (entendida como
aquella que lesiona la integridad fisica,
psiquica o patrimonial de la personas) la
investigacion determiné que 388 de cada
mil estudiantes han vivido situaciones
violentas y 92 son victimas frecuentes
de agresiones entre pares. Esto sugiere
que, aungue los colegios no son cam-
pos de batalla, hay muchas personas
(pero no la mayoria) que estan siendo
sometidas a actos de violencia, graves
y constantes. Dos hallazgos relevantes
son, por un lado, que la violencia ocurre
sobre todo al interior de los centros
educativos, particularmente en las aulas,
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y por otro, que la figura del director o
directora es un factor determinante
para reducir la violencia y promover la
resolucion de conflictos.

El capitulo también centra su atencion
en varios problemas de indole estratégica
que a la vez constituyen los principales
desafios por atender en el corto plazo.
El primero de ellos estéa relacionado con
la asignacién de un punto adicional del
PIB a la educacién, que por mandato
constitucional debera concretarse a partir
de 2014. A este respecto surgen dos
interrogantes: por un lado, cémo se va
a concretar ese incremento en el actual
contexto de restriccion fiscal y, por otro,
qué usos estratégicos dara el MEP a esos
recursos, para evitar que sean absorbidos
por gastos no prioritarios o inerciales.

El sequndo tiene que ver con las re-
percusiones de la avanzada transicion

demografica que vive el pais: reduccion
en la matricula de primaria y aumento
en la de secundaria. Ello obliga al MEP a
disefar politicas que le permitan gestio-
nar el cambio y anticipar tensiones. Hasta
fecha reciente en el sistema educativo se
seguia construyendo escuelas pequenas,
con criterios de hace cincuenta anos (en
el caso de los centros unidocentes), en
lugar de orientar los esfuerzos a promo-
ver la fusion de instituciones ubicadas a
escasos metros unas de otras, o bien a
incrementar el porcentaje de escuelas
de horario ampliado, dos medidas que
en el actual contexto demografico serian
de gran utilidad para elevar la calidad
de la oferta educativa en primero y
segundo ciclos.

El tercer asunto alude a la contratacion
docente, un tema medular pero poster-
gado y fuente de tensiones constantes.
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En este ambito persisten problemas
como el alto porcentaje de personal inte-
rino, la ausencia de perfiles profesionales
y la necesidad de disefiar mecanismos de
reclutamiento actualizados, transparen-
tes y que garanticen la seleccién de los
postulantes mejor calificados. El cuarto
y Ultimo asunto estratégico refiere a la
gestion administrativa del MEP, area en
la que los esfuerzos por descentralizar,
simplificar procesos, trabajar por resul-
tados y fortalecer la autonomia de los
centros educativos siguen siendo lentos
e insuficientes. Ademas enfrentan mul-
tiples resistencias y un marco normativo
desactualizado.

La falta de atencion de estos temas
estratégicos impide al pais avanzar con
la urgencia que se requiere.



El Informe Estado de la Educacion tiene
como objetivo fundamental dar seguimien-
to al sistema educativo formal costarricense.
Corresponde a este capitulo ofrecer un
balance del desempeno de la educacién
general bésica y el ciclo diversificado en
el periodo 2010-2013. La principal pre-
gunta que se busca responder es ;cudnto
se acercaron o alejaron estos ciclos edu-
cativos a la aspiracién nacional de ofrecer
ala poblacién, de manera equitativa, una
educacién de calidad? Asimismo, el capitulo
pretende determinar en qué medida la
educacién general bésica y el ciclo diver-
sificado contribuyen a que Costa Rica se
acerque a otras aspiraciones en esta materia,
tales como: la garantia de una educacién
universal, gratuita y costeada por el Estado
hasta el nivel de secundaria completa; un
sistema educativo sin discontinuidades
entre sus ciclos; una educacién que propicia
el desarrollo de destrezas, habilidades y
conocimientos para que los estudian-
tes puedan ser auténomos, responsables,
productivos y participar activamente en
la vida democrdtica y, por tltimo, una
educacién que capacite a los nifios, nifias
y adolescentes para aprovechar los avances
de la ciencia y la tecnologia, mejorar su
calidad de vida, aportar a la actual sociedad
del conocimiento y a los avances del pais
en materia de desarrollo humano.
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Igual que en ediciones anteriores, el ca-
pitulo se estructura a partir de cuatro ejes:
los educandos, los docentes, los ambientes
de aprendizaje y las politicas educativas.
Asimismo, el andlisis combina el segui-
miento de indicadores bdsicos en materia
educativa con el abordaje de nuevas dreas
temdticas y el desarrollo de investigaciones
que amplian las fronteras de informacién.
En esta edicién se aprovechan los datos
generados por el Censo de Poblacién del
2011, asi como los resultados de Costa Rica
en las pruebas PISA y otros estudios que
profundizan en el estudio de las destrezas que
han adquirido las y los jévenes al finalizar
la ensefianza media superior. Ademds de
esta introduccion, el capitulo se organiza
en seis apartados. El segundo se concentra
en los educandos, principales actores del
sistema: cudntos son, cémo acceden a la
educacién, qué aprenden, cudles son sus
logros y cudntos de ellos son excluidos. En
lo que concierne a las tasas de cobertura se
utilizan las nuevas proyecciones de pobla-
cién. También se analizan los patrones de
expansidn territorial que ha tenido la oferta
educativa a lo largo del tiempo.

El tercer apartado se concentra en los
educadores —su perfil, formas de contra-
tacién, condiciones laborales, habilidades,
destrezas y formacion profesional—y llama
la atencién sobre la escasa informacion
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que se genera, tanto en el MEP como a
través de la investigacién universitaria,
acerca del perfil de los docentes en ser-
vicio. La cuarta seccién analiza la oferta
educativa en primaria y secundaria, que
se caracteriza por ser dispersa y de calidad
desigual, debido a las maltiples modali-
dades que coexisten y a la baja cobertura
de las mds exitosas, lo que impide que sus
beneficios se irradien al resto del sistema.
El quinto acdpite explora los ambientes
de aprendizaje, otra 4rea fundamental
sobre la cual la informacién disponible
es escasa, hecho que resulta paradéjico en
un sistema cuya principal politica aboga
por hacer del centro educativo el eje de la
calidad. Con hallazgos de investigaciones
preparadas especialmente para este Informe,
se abordan asuntos como las condiciones
materiales y organizativas de las escuelas
y colegios, asi como las relaciones sociales
que se establecen dentro de ellos. El sexto
apartado indaga sobre el desempefio de la
politica educativa, haciendo énfasis en las
acciones e instrumentos que utilizan las
autoridades para atender las demandas
del pais en esta materia; hace un recorrido
por temas clave como el financiamiento,
las politicas curriculares, los programas de
equidad y los esfuerzos administrativos por
lograr un sistema mds 4gil y eficiente. En la
tltima seccidn se consignan los principales
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desafios que se desprenden del andlisis,
tanto en el 4mbito de la politica puablica,
como en el de la investigacidn.

Los nifos, nifias y adolescentes son los
principales actores del sistema educativo.
Este apartado se aproxima a ellos para
conocer mejor cudntos son, c6mo acceden
a la educacién y cudntos son excluidos,
pero también si el sistema les permite o
no adquirir aprendizajes significativos y las
habilidades, destrezas y conocimientos que
los facultardn para insertarse con éxito en
la actual sociedad del conocimiento, siendo
personas auténomas, criticas y propositivas.

El conocimiento de las tendencias de-
mogrificas y su impacto en el sistema
educativo, asi como de las tasas de escola-
rizacién que registra el pais, es un insumo
fundamental para el disefio de politicas de
mediano y largo plazo. Esta informacién no
solo permite aprovechar las oportunidades
que surgen de la actual dindmica poblacio-
nal para mejorar la oferta educativa, sino
también anticipar problemas y conflictos
que puedan generarse en ese contexto.
A continuacién se da seguimiento a las
principales tendencias que el Informe ha
venido reportando en estos temas, y se
incorporan como novedad los resultados
del Censo de Poblacién de 2011.

En anteriores ediciones de este Informe
se indic6 que las tendencias demograficas
del pais deberfan ser objeto de atencién
prioritaria por parte de las autoridades, ya
que se manifiestan en forma diferenciada
por regiones y niveles educativos, lo que
obliga al MEP a tomar previsiones y dise-
fiar lineamientos que le permitan manejar
y evitar conflictos. Se reporté el cierre
de instituciones por falta de alumnos
en ciertas zonas, traslados de personal
y cambios en los requerimientos de las
direcciones regionales. La poblacién de 6
a 16 afos, que en 2000 representaba un
23,7% del total, bajé al 17,9% en 2013,
situacion que se explica por un descenso
en la tasa de fecundidad y un incremento
de la esperanza de vida. El gréfico 3.1

ilustra la evolucién de los grupos etarios

de 6 a1l anosy de 12 a 16, y muestra
el aumento que experimentaron ambos
durante la década de los noventa y parte
de la de 2000. Pese a la reduccién en
los afios siguientes, las proyecciones
indican que la tendencia se estabilizard
en el primer grupo y posteriormente en
el segundo.

Aunque estas tendencias han repercutido
en la asistencia a primaria y secundaria,
no son uniformes en todo el territorio.
En primero y segundo ciclos la matricula
pasé de 521.421 nifios y nifias en 2005, a
467.750 en 2012, lo cual representa una
reduccién del 10,3%. Tal como sefial el
Tercer Informe, en todas las subregiones!
este indicador disminuyd, pero a ritmos dis-
tintos. En secundaria la matricula aumenté
de 330.562 estudiantes en 2005, 2 359.138
en 2012, hecho asociado en parte al déficit
de cobertura en este nivel. Sin embargo, las
dindmicas varfan entre subregiones: mientras
en San José y Turrialba la matricula cayé
en ese periodo, en Buenos Aires, Gudpiles
y Quepos crecié mds de un 30%.

El Tercer Informe también sefalé la
importancia de la educacién publica dentro
del sistema educativo. En el pais nueve de
cada diez estudiantes asisten a centros esta-
tales? (cuadro 3.1). En primero y segundo
ciclos el proceso de universalizacién llevd
a la construccién de escuelas en todo el
territorio, de modo tal que en 2012 existian

Gréafico 3.1
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4.063 planteles, de los cuales el 91,9%
eran publicos. En el mismo afo, en el
tercer ciclo y la educacién diversificada la
cantidad de centros educativos ascendia a
909, es decir, por cada dos colegios habia
nueve escuelas.

Conocer cédmo se fue configurando en
el tiempo y en el territorio la red nacional
de centros educativos es un punto de par-
tida para comprender las caracteristicas y
desafios actuales del sistema. La evolucién
histdrica de las escuelas y colegios ha tenido
diferentes ritmos y momentos clave de ex-
pansion. En primaria el desarrollo fue muy
temprano; inicié en el siglo XIX y ya para
mediados del XX el pais contaba casi con
una cuarta parte de los planteles que tiene
hoy. No obstante, el mayor crecimiento
se dio entre 1951 y 1970, con un patrén
de distribucién universal que apunté a la
creaci6n de escuelas en todo el territorio,
sin importar la densidad de poblacién.
En esos afios se fundéd cerca del 34% de
los centros publicos de ese nivel. Esta
expansion, al igual que la de los periodos
posteriores, se dio sobre todo en las zonas
rurales: en promedio, por cada diez escuelas
publicas creadas, nueve estaban fuera de la
GAM, lo cual esté ligado a la construccién
de centros unidocentes.

Estimaciones y proyecciones? de la poblacion de 6 a 16 afios, por grupos de edad
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al La linea vertical en el gréfico marca dénde comienzan las proyecciones de poblacién.

Fuente: Elaboracion propia con datos del INEC y el CCP-UCR.
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Matricula y cantidad de instituciones en la educacion general basica y el ciclo diversificado. 2012

Matricula

Privada

Total Publica Privada subvencionada
Estudiantes e instituciones
Primero y segundo ciclos 467.750 425941  36.204 5.605
Tercer ciclo y educacion diversificada 359.138  317.950  28.589 12.599
Diurna 318.078  277.627  28.454 11.997
Académica 243.638  205.839  28.110 9.689
Técnica 73.408 70.756 344 2.308
Artistica 1.032 1.032
Nocturna 41.060 40.323 135 602
Distribucion porcentual
Primero y segundo ciclos 100,0 91,1 7,7 1,2
Tercer ciclo y educacion diversificada 100,0 88,5 8,0 35
Diurna 100,0 873 89 38
Académica 100,0 84,5 11,5 4,0
Técnica 100,0 96,4 0,5 3,1
Artistica 100,0 100,0 0,0 0,0
Nocturna 100,0 98,2 0.3 1.5

Fuente: Elaboracion propia con datos del Departamento de Andlisis Estadistico del MEP.

En secundaria el patrén de distribucién
siguié una légica distinta. Antes de la dé-
cada de los setenta se construyeron colegios
publicos mayoritariamente en ciudades
intermedias y cabeceras de cantén. El rit-
mo de expansién fue més lento y tardio;
su principal momento se dio entre 1991y
2011, cuando se crearon cerca de dos ter-
ceras partes de los colegios existentes en la
actualidad, en su mayorfa académicos. Esto
tiene repercusiones en materia de politica
educativa, pues ocurrié en un escenario de
recuperacion de la inversién social al que,
sin embargo, le han seguido coyunturas
de restriccidn fiscal. Se traté ademds de un
periodo en el que no solo habia que edificar
centros para dar cabida a la oleada de estu-
diantes que gener6 la dindmica demogréfica,
sino que también debieron reconstruirse los
colegios creados antes de los afios noventa,
cuya infraestructura se habfa deteriorado.

Considerar estos patrones de expansién
es clave para repensar el desarrollo del sis-
tema en el siglo XXI. En el caso de la edu-
cacién primaria, si bien el patrén descrito
fue crucial para alcanzar importantes logros

en cobertura, a la postre también generé
una doble realidad en la que coexisten,
por un lado, conglomerados de escuelas
pequeas, con menos de treinta estudiantes
y grandes carencias de recursos educativos
e infraestructura y, por otro, instituciones
grandes y mejor equipadas, con mds de
cuatrocientos alumnos. En la actualidad
las primeras representan un 35,3% del
total de escuelas y atienden a un 4,1% de
la matricula de primero y segundo ciclos.
Su creacién se ha mantenido constante:
entre 1970y 1990 se fundé el 27,7% del
total de entidades de este tipo, y entre
1990 y 2011, el 19,1%. Histéricamente
se procurd que estos centros se ubicaran
lo mds cerca posible de la poblacién en
edad de asistir a la educacién primaria, sin
importar la proximidad de otras escuelas.
Esto ha resultado en numerosos casos de
planteles muy cercanos entre si. El mapa
3.1 muestra una gran cantidad de escuelas
unidocentes situadas a una distancia menor
de mil metros de otro centro ptblico de
primaria. Esta informacién plantea inte-
rrogantes para la planificacién futura del

Centros educativos

Total Publica Privada sub\f;il"\lca:gza da
4.063 3.735 307 21
909 684 203 22
808 585 202 21
694 475 201 18
112 108 1 3
2 2
101 99 1 1
100,0 91,9 7,6 0,5
100,0 75,2 22,3 2,4
100,0 72,4 25,0 2,6
100,0 68,4 29,0 2,6
100,0 96,4 0,9 2,7
100,0 100,0 0,0 0,0
100,0 98,0 1,0 1,0

sistema, como por ejemplo si en el actual
contexto demogrifico, en el que la pobla-
cién de primaria tiende a disminuir, resulta
viable mantener una estrategia de creacién
de escuelas de hace mds de cincuenta
afos, o si mds bien es oportuno pensar
en nuevos criterios para la construccion
de centros educativos y unificar planteles
muy cercanos entre si, a fin de dotarlos
de mds docentes y mejores condiciones
de infraestructura y recursos did4cticos.

En la edicién anterior del Informe se
detect6 una discrepancia entre el MEP
y el Programa Estado de la Nacién en
la metodologia de cdlculo de las tasas de
escolaridad. La diferencia consiste en el
uso de un rango de edad mds amplio en
el numerador que en el denominador.
Por ejemplo, en el caso de primaria, el
MEP utiliza la poblacién de 6 a 12 anos
matriculada en ese nivel (numerador) y
la relaciona con la poblacién proyectada
de 6 a 11 afios (denominador) en un afo
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Mapa 3.1

Construccion de escuelas unidocentes cerca de otras escuelas. 2011
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Fuente: Elaboracion propia y de ProDUS-UCR con datos del MEP.

determinado. Esto genera una sobreesti-

macién de las tasas netas de escolaridad.
El Estado de la Nacién, en cambio, usa || Tasas netas de escolaridad? para primaria y secundaria

Gréfico 3.2

el mismo grupo de edad (6 a 11 afios) en
los dos casos. De este modo, entre ambas 110% -
estimaciones se observan discrepancias 100% -
que van de 9,0 a 10,1 puntos porcentua- o, | = e e o e S ST S o e 2 T e e e
les en primaria, y de 5,5 a 8,7 puntos en 80% -
secundaria (grdfico 3.2).

Independientemente de la férmula de 70% J—
célculo utilizada, las tendencias que siguen 60% - / -—— — - ——

las tasas netas de escolaridad son similares. 50%
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En primero y segundo ciclos la estimacién
del Programa Estado de la Nacién para el
afio 2012 es cercana al 92%; sin embargo,
se debe considerar que entre la poblacién
de 6 afios, edad oficial de ingreso, un
23,5% asistia a preescolar y cerca del 13%
estaba fuera del sistema. En secundaria
solo dos terceras partes dela poblacic’)n de  a/ Proyecciones de poblacion actualizadas en el 2013.

entre 12 y 16 afos asistia a la educacién.  Fuente: Elaboracion propia con datos del Departamento de Analisis Estadistico del MEP, el INEC y el CCP-UCR.
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Sin embargo, lo que resulta preocupante
es que entre 2006 y 2012 la tasa neta de
matricula solo crecié seis puntos porcen-
tuales, en contraste con los trece puntos
registrados en el periodo 2000-2005. A
este ritmo el pais se encuentra lejos de
alcanzar la universalidad en el corto o el
mediano plazo. El logro de esta aspiracién
estd mds distante en algunos distritos donde
la asistencia es inferior a la media nacional.

Segin el Censo de 2011, en esa fecha
alrededor del 14,1% de la poblacién de 6 a
17 afos no asistia a la educacién formal. Se
trata de 24.560 nifos y nifias de entre 6 y
11 afnosy 102.852 jévenes de entre 12y 17,
los cuales representan un 5,7% y un 21,6%
de los miembros de esos grupos de edad, res-
pectivamente. Resulta claro que los mayores
retos para alcanzar una cobertura del 100%
estdn en el segundo grupo. Incluso hay quince

cantones donde el porcentaje de poblacién
que no asiste a la educacién estd por encima
del 25%, entre ellos Guatuso (32,7%), Alva-
rado (31,1%), Los Chiles (30,8%), Matina
(29,6%) y Gudcimo (28,5%)).

Al realizar un andlisis de conglomerados
espaciales con informacién del Censo 2011,
se encontrd que existen “nticleos duros” de
distritos donde las tasas de asistencia del
grupo de 12 a 17 anos son relativamente
bajas, y que se caracterizan por estar rodeados
de otros distritos que se encuentran en una
situacién similar. En estos sitios la asistencia
a la educacién formal es de 71,3%, ocho
puntos porcentuales menos que el promedio
nacional. Los distritos se ubican sobre todo en
las regiones Huetar Norte, Huetar Ad4ntica
y Pacifico Central. Este hallazgo plantea la
necesidad de contar con mecanismos dife-
renciados a nivel territorial para ampliar la
asistencia a la educacién (mapa 3.2).
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Brechas de acceso entre grupos de
poblacion tienden a disminuir

La proporcién de hogares con clima
educativo bajo, es decir, aquellos cuyos
miembros de 18 afios y més tienen una
escolaridad promedio menor o igual a seis
afios, pas6 de 45,0% en 2000, a 33,2%
en 2011. Como se aprecia en el grifico
3.3, en general la asistencia a la educacién
regular desciende a partir de los 12 afios,
pero lo hace a ritmos distintos segin sea
el clima educativo del hogar. Esta situa-
cién ha generado brechas considerables
entre los nifios, nifas y jévenes que viven
en hogares con clima educativo bajo y
los que pertenecen a hogares con clima
educativo alto; en el grupo de 15 a 17
afios, la diferencia supera los veinte puntos
porcentuales. No obstante, si se comparan
con las cifras del afio 2000, las brechas han
tendido a disminuir.

Mapa 3.2

Conglomerados de baja asistencia a la educacion para el grupo de 12 a 17 afios de edad. 2011

Fuente: Romén y Murillo, 2012.




144

Gréfico 3.3

Asistencia a la educacion regular por
edades simples, segun clima educativo
del hogar.2011

100%
80% SN
60%

40%
20% !

6 7 8 9 1011 121314151617

Edad en afios cumplidos
Baj0 am Medio Alto

Fuente: Elaboracion propia con datos del Censo
2011, del INEC.

Recuadro 3.1

Trejos y Sdenz (2012) analizaron diversos
indicadores relacionados con el acceso, la
retencién y el logro a nivel distrital (recuadro
3.1). Encontraron que entre los censos de
2000 y 2011 la mayorifa de ellos registr6
mejoras y que las brechas, aunque siguen
siendo significativas, se redujeron. El cierre
de estas tltimas demanda una atencién
prioritaria en los distritos mds rezagados.

La eficiencia del sistema educativo se
mide, entre otros aspectos, por los logros
que obtienen los estudiantes y lo que final-
mente aptenden para la vida. Este apartado
se aproxima al tema con indicadores como
repitencia, rezago y culminacién de los ciclos

Desigualdades distritales en la formacion de capital humano

Para una nacién que aspira a insertarse en
la economia global con su capital humano
como ventaja competitiva, la formacion es
una condicién necesaria, aunque insuficiente.
Con una baterfa de indicadores sobre acceso,
retencion y logro educativo a nivel de distrito,
un estudio realizado por Trejos y Saenz (2012)
busco conocer el grado de formacién de
capital humano bésico alcanzado, estimar la
magnitud de las brechas en el desempefio
educativo y determinar si éstas se han ido
cerrando en la Gltima década3. Los hallazgos
revelan mejoras significativas entre 2000 y
2011, aunque Costa Rica se mantiene reza-
gada en el contexto latinoamericano. Solo la
mitad de los jovenes esté4 logrando completar
sus estudios secundarios, sin considerar la
calidad de la formacién recibida. Pese a que
las mejoras han sido acompafiadas por una
reduccion de las brechas distritales, estas
siguen siendo amplias y los distritos mas
alejados del centro del pais, mas extensos y
rurales, y por ende con una menor densidad
poblacional, son los que obtienen resultados
mas modestos.

La meta en la formacién de capital huma-
no es que todos los jévenes logren terminar,
como minimo, la educacion secundaria. En
2011 el 49% de las personas de 20 a 24
anos habfa alcanzado al menos este nivel,
aungue con una amplia dispersion territorial.
El indicador varfa entre 7% en el distrito con
el valor mas bajo (Chirripd de Turrialba) y 94%
en el mejor ubicado (Sanchez de Curridabat).
En comparacion con el afio 2000 se observan

progresos significativos, aunque no unifor-
mes, y los distritos de la parte intermedia
de la distribuciéon muestran los mayores
avances (cuadro 3.2). Las localidades con
menor desempeno son mds extensas pero
menos pobladas, lo que refleja una baja
densidad poblacional y un alto porcentaje
de ruralidad. Ello se traduce en una oferta
educativa mas dispersa y con mayores costos
de acceso (distancia). Desde el punto de
vista de los hogares, estos distritos tienen
menor clima educativo promedio y menor
presencia de educacion privada.

El indicador que mide la tasa de logro en
concluir la primaria en la poblacién de 15 a
19 afnos aumentd ocho puntos porcentuales
entre 2000y 2011; ascendi6 a 94% y registrd
los valores més altos en las comunidades re-
zagadas. No obstante, en 2011 habia distritos
donde cerca de un 30% de la poblacion
infantil no pudo terminar este nivel basico y,
como era de esperar, ese resultado muestra
una alta correlacion positiva con el logro de
completar la secundaria (0,712). La tasa neta
de matricula en secundaria pas6 de 53% en
el afo 2000, a 64% en el 2011. Los distritos
con menor logro son los que obtienen los
mayores avances relativos. También hay
mejoras en el indicador de resultado de la
secundaria baja (tercer ciclo) entre ambos
censos. Nuevamente los mayores avances
relativos se observan en la parte media y baja
de la distribucion, aunque la brecha sigue
siendo considerable (84 puntos porcentuales)
entre los distritos extremos.
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educativos, asi como con el desempefo que
muestran las y los alumnos con respecto a
un conjunto de habilidades y destrezas que
se espera desarrollen en las materias que
reciben. El balance da cuenta de un sistema
con problemas de eficiencia e importantes
brechas de resultados.

La repitencia escolar permite medir la
eficiencia del sistema educativo: mayor
repitencia implica mayores costos, pues
aumenta el tiempo promedio por estudiante
para finalizar un nivel o ciclo, y ademds este
indicador tiene una relacién estrecha con la
variable de rezago educativo. El gréfico 3.4

Los afos de educacién promedio de la
poblacion de 25 a 65 anos pasaron de 7,7
en 2000, a 8,9 en 2011. Todos los distri-
tos registraron aumentos, pero los que lo
hicieron en mayor medida fueron los que
contaban con una mayor dotacion inicial.
Al agrupar a los distritos, se determiné que
88 de ellos (10% del total) cuentan con un
acervo de capital que no llega a la educacion
primaria completa, esto es, sus trabajadores
son, en promedio, no calificados. En 381
distritos (81%) el acervo de capital humano
equivale a primaria completa o algun nivel
incompleto de secundaria, lo que significa
gue su mano de obra es semicalificada. Solo
43 distritos (9% restante) tienen una fuerza
de trabajo que en promedio ha alcanzado
la secundaria completa, lo que corresponde
a trabajadores calificados.

Los indicadores analizados muestran la
necesidad de avanzar en todos los frentes:
acceso, retencion y logro, si se quiere progresar
mas rapidamente en la formacién de capital
humano bésico. La mayorfa de esos indicadores
mejoro entre los censos de 2000y 2011, pero
las brechas distritales, si bien se redujeron,
siguen siendo significativas, de modo que
su cierre demanda una atencion prioritaria
de los distritos mas rezagados. Solo asi los
avances en la formacion de capital humano
seran acompafados por mejoras en la equidad
que genera la igualdad de oportunidades.

Fuente: Elaboracion propia con base en Trejos y
Séenz, 2012.



Cuadro 3.2

Caracteristicas de los distritos por quintiles, segtn indicadores de acceso y logro educativo. 2000 y 2011

Indicador

Censo 2000

NUmero de distritos

Distribucién

Logro en completar la educacién secundaria

Afios promedio de educacién de la poblacién de 20 a 24 afios
Tasa neta de matricula en educacion primaria

Tasa neta de matricula en secundaria baja (tercer ciclo)

Tasa neta de matricula en secundaria alta (ciclo diversificado)
Censo 2011

Ndmero de distritos

Distribucion

Porcentaje que pertenece a la region Central

Logro en completar la educacion secundaria

Afios promedio de educacién de la poblacion de 20 a 24 afios
Tasa neta de matricula en educacion primaria

Tasa neta de matricula en secundaria baja (tercer ciclo)

Tasa neta de matricula en secundaria alta (ciclo diversificado)
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Total

del pais

459
100,0
25,9
7,2
95,1
52,5
24,3

472
100,0
57,8
45,1
8,5
93,8
71,0
354

I quintil

144
31,4
8.9
5,7
91,8
32,7

118
25,0
28,0
26,3

7,4
92,1
59,5
25,9

Quintiles de distritos?’

Il quintil

m
24,2
17,4

6.9
94,4
45,9
18,4

104
22,0
47,1
38,1

83
94,3
69,6
34,2

Il quintil

72
15,7
23,9

7,6
95,6
54,1
25,2

91
19,3
62,6
46,9

8,8
93,7
73,6
37,7

IV quintil

62
13,5
34,5

8.2
97,0
63,7
31,4

66
14,0
71,3
54,3

9.2
95,0
771
395
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V quintil

70
15,3
51,6

9.2
97,8
74,4
41,2

93
19,7
89,2
68,2

9.3
94,6
80,5
43,6

al Los distritos estan ordenados de menor a mayor logro en secundaria, en cinco grupos que contienen cada uno el 20% de la poblacion en edad de estudiar (5 a 18 afios).

Fuente: Elaboracién propia con base en Trejos y Sdenz, 2012.

muestra que la repitencia en primaria ha
disminuido con el tiempo; en 2012 un 5,6%
de los alumnos matriculados eran repitentes,
casi seis puntos porcentuales menos que en
1996 (11,4%). La reduccién se explica en
parte por la caida de este indicador en el
primer afio escolar, que pasé de 18,6% a
11% en el mismo periodo, aunque es un
porcentaje relativamente alto si se compara
con otros grados de primaria.

El problema de la repitencia en primer
grado no se presenta con la misma inten-
sidad en todas las regiones educativas. En
2012 las situaciones mds graves eran las
de San Carlos, Sarapiqui, Aguirre, Grande
de Térraba y Suld, donde la repitencia en
primer grado era igual o superior a 16%,
mientras que en Puriscal, Occidente, Car-
tago y San José Norte era de 8% o menos.

En el tercer ciclo y la educacién diversifi-
cada diurna la repitencia ha oscilado entre
10% y 12,8% desde 2002, afio a partir del
cual se ampli6 la brecha entre primaria y se-
cundaria. En este caso los mayores problemas
se dan en séptimo afio, ya que desde 1995 la

proporcién de repitentes ha superado el 14%,
con excepcién de 2009. Desde el punto de
vista territorial, la reprobacién en este nivel
es muy alta en las regiones Peninsular (37%),

Turrialba (34%) y Sarapiqui (33%).

Gréafico 3.4

Repitencia en primaria y secundaria

Murillo (2012) investigé las causas de la
repitencia en primer grado y encontré: falta
de articulacién entre preescolar y el primer
ciclo, asf como entre este Gltimo y el segundo
ciclo; docentes sin formacién especializada en
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Fuente: Elaboracién propia con datos del Departamento de Anélisis Estadistico del MEP.
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lectoescritura y un sistema de evaluacién en
esta materia orientado a la medicién de con-
tenidos especificos, y no hacia la valoracién de
procesos de aprendizaje. Entre otras propuestas
de solucién, recomendé disenar un programa
de lenguaje que abarque desde preescolar
hasta tercer grado y se centre en ampliar la
competencia lingiifstico-comunicativa de las
y los ninos. La integracién curricular supone
definir prioridades educativas por grado y
asumir como eje orientador del primer ciclo
las competencias de lectura y escritura, la
promoci6n automdtica de primero a segundo
grado y avanzar hacia una evaluacién por cri-
terios. En junio de 2013 el Consejo Superior
de Educacién aprobd un nuevo programa de
Espariol para primero y segundo ciclos que
atiende buena parte de estas sugerencias. El
principal reto para obtener resultados positivos
y evitar que el problema de la repitencia en
primer grado se traslade a los siguientes niveles,
es lograr cambios en la concepcion tradicional
que tienen los docentes sobre las funciones
del lenguaje. Sobre este tema un estudio
realizado por el Programa de Investigacién
en Fundamentos de la Educacién a Distancia

Recuadro 3.2

(Proifed), de la UNED, determiné que las y
los maestros tienen grandes dificultades para
utilizar la memoria y el lenguaje como ejes en la

construccién del conocimiento y la resolucion

de problemas (D’Alton et al., 2012).

>>PARA MAS INFORMACION SOBRE

véase D'Alton et al., 2012, en

Como se indicé anteriormente, la re-
pitencia incide de manera directa en el
rezago educativo, es decir, en el porcentaje
de estudiantes con extraedad. En primero
y segundo ciclos el ndmero de alumnos
en esta condicién disminuyd de 19,6%
en 2000, a 13,3% en 2012. Esto significa
que, por cada cien nifios matriculados en
este nivel, trece tenfan un afio o mds de
retraso con respecto al grado escolar que
debfan cursar segtin su edad. En el tercer
ciclo y la educacién diversificada la situa-
cién es distinta: en el mismo periodo, el
porcentaje de estudiantes con extraedad

Sin mejoras sustantivas en la eficiencia del sistema educativo basico

Para medir la eficiencia del sistema
educativo una opcién es examinar la
produccién de un nivel o ciclo, entendida
como el nimero de alumnos que lo ter-
minan con éxito, es decir, los graduados.
Esta definicion es bastante restrictiva, dado
que algunos de los alumnos y alumnas
gue abandonan los estudios habran ad-
quirido una parte de los conocimientos
que el sistema se proponia ensefarles,
y otros podrian concluir sus estudios en
otras modalidades no formales como
educacién abierta, secundaria por su-
ficiencia o colegios a distancia, entre
otros. Es por ello que el Departamento
de Andlisis Estadistico, de la Direccion
de Planificaciéon Institucional del MEP,
mide la eficiencia del sistema educativo
por medio de cohortes. La actualizacion
de los datos para el periodo 2000-2009
indica que, en primaria, entre 860 y 890
de los mil estudiantes que ingresaron
a primer grado terminaron ese nivel,
aunque de ellos solo dos terceras partes
lo hicieron sin repetir. En consecuencia,

el nimero de anos promedio de estadia
de los graduados? es de 6,5 afos y la
eficiencia promedio® de 0,85.

En la educacion secundaria los niveles de
eficiencia son mas modestos. Las cohortes
muestran un estancamiento en la cantidad
de estudiantes que lograran finalizar este
nivel, que se estiman en alrededor de 445
por cada mil alumnos que ingresaron al sis-
tema. El nimero de jévenes que abandonan
los estudios presentd un comportamiento
variable en la década analizada, con un
maximo de 568 desertores en la cohorte
de 2001 y un minimo de 546 en la de
2006. Los datos del periodo 2000-2009
muestran que el problema se acentda en
séptimo ano, en el cual, de cada mil alumnos
matriculados al inicio de cada curso lectivo,
un promedio de 271 se retira al finalizar el
mismo. Esta cifra representa un 49% del
total de desertores en secundaria. El 84%
de los estudiantes que abandonan el sistema
corresponde a la modalidad académica y el
16% restante a la técnica. La estadia media
de los graduados en secundaria es cercana
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aumentd cerca de seis puntos y llegd a
35,7% en 2012. En estos niveles se arras-
tran y agravan los problemas de extraedad
presentes en primaria.

Una forma alternativa de analizar la
eficiencia del sistema es tomar una cohorte
de poblacién y analizar el ndmero de
estudiantes que logra culminar con éxito
un nivel educativo. El estudio Eficiencia
del sistema educativo costarricense, 2009
(MEP, 2011a) revela que no se han dado
mejoras significativas en la eficiencia del
sistema educativo bdsico (recuadro 3.2).

El andlisis de los resultados educativos con
diversas técnicas permite identificar grandes
brechas entre instituciones en materia de
calidad. Una forma de aproximacién puede
realizarse mediante el desempefio en los
exdmenes de bachillerato, que en 2011
registraron una promocién del 66,9%. De
los 35.467 estudiantes que presentaron las
pruebas en las seis asignaturas, 23.739 las
aprobaron. El mapa 3.3 muestra los colegios
que alcanzaron cifras de promocién mayores

a 6,5 anos y el coeficiente de eficiencia
alcanza un promedio de 0,56 en la rama
académica y de 0,70 en la técnica.

El estudio del MEP también reconstruy6
cuatro cohortes (2000, 2003, 2006 y 2009),
para dar seguimiento a los nifos y ninas
desde que ingresan a primer grado hasta que
concluyen la educacion secundaria (cuadro
3.3). Los resultados indican que en la cohorte
del 2000 lograran concluir la educaciéon
diversificada 378 jovenes, en la de 2003 se
estima que lo haran 371, en la del 2006 seran
377 y en la de 2009 seran 370. De estos,
el 78% egresara de colegios académicos.
El indicador de estadia media muestra que
los estudiantes tardaran aproximadamente
doce anos y dos meses, en promedio, en
finalizar sus estudios. La estadia media de
los desertores revela que, en promedio,
quienes abandonan el sistema lo hacen con
el séptimo ano aprobado. El coeficiente de
eficiencia promedio es de 0,48.

Fuente: Elaboracion propia con base en MEP,
2011a.
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Mapas 3.3

Rendimiento de colegios publicos y privados
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Cuadro 3.3
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Eficiencia interna en secundaria diurna, medida a través de cohortes escolares?’ reconstruidas. 2000, 2003, 2006 y 2009

Indicador
Secundaria académica y técnica
Graduados®
Eficiencia del sistema?
Estadia de los graduados en el sistema
Estadia de los desertores en el sistema
Secundaria académica
Graduados?
Eficiencia del sistema?
Secundaria técnica
Graduados?

Eficiencia del sistema®

2000

378
0,48
12,2

7.9

297
0,43

81
0,52

2003 2006 2009
371 377 370
0,47 0,48 0,48
12,2 12,2 12,1
79 79 77
291 296 290
0,42 0,43 0,43
80 81 80
0,51 0,51 0,51

al Se refiere a un grupo de alumnos y alumnas (que no necesariamente tienen la misma edad) que ingresa al primer grado de la ensefianza primara en un afio “t".
b/ Pueden graduarse en el tiempo dptimo o repetir de una a tres veces como maximo.
¢/ Este indicador se obtiene al dividir el nimero 6ptimo de afios por usar, entre el niimero de afios efectivamente empleados por la cohorte. Alcanza un valor maximo de 1

(6ptimo).
Fuente: Elaboracién propia con base en MEP, 2011a.

al 70%. Los puntos en color azul oscuro
representan los mejores resultados (90% o
mas); se trata de 188 centros educativos, de
los cuales solo un 34,6% es publico. Ademds,
el 53% se ubica en las regiones educativas
de San José (Central, Norte y Oeste), Ala-
juela, Heredia y Cartago. Los puntos rojos
sefalan a las instituciones donde las cifras
de aprobacidn fueron menores al 50%, con
un claro predominio de los centros pablicos
(95%). En términos absolutos, las regiones
San Carlos, Limén y Upala albergan mds
de 20 colegios que presentan esta alarmante
situacién. Sin embargo, en Cafias, Grande de
Térraba y Upala més del 60% de los centros
educativos tuvo porcentajes de promocion
inferiores al 50%.

La identificacién de brechas también
puede realizarse con técnicas estadisticas
mds sofisticadas, tal como muestra un
estudio reciente que clasifica los cole-
gios mediante la técnica de andlisis de
conglomerados y considerando distintas
dimensiones de la calidad educativa. Los
principales hallazgos de ese trabajo se
sintetizan en el recuadro 3.3.

Actualmente, los sistemas educativos
de calidad en el mundo centran sus es-

fuerzos en promover en los estudiantes
un conjunto de capacidades cognitivas
que les permitan comprender las ideas
de manera profunda y operar con ellas
de un modo efectivo. Esto implica esti-
mular el desarrollo de destrezas como la
exploracién, la comprensién lectora, la
resolucién de problemas, la sintesis, la
construccién de argumentos y el trabajo
colaborativo, entre otras. En consecuencia,
las formas de evaluacién deben ir mds
alld de los contenidos de los programas
de estudio, para centrarse en el logro de
estas habilidades. Costa Rica se ha veni-
do acercando a este tipo de evaluacién
por medio de dos instrumentos, a nivel
interno mediante las pruebas diagnésti-
cas de segundo y tercer ciclos, y a nivel
externo con su participacién en 2010 en
las pruebas del Programa para la Evalua-
cién Internacional de Alumnos (PISA),
promovido por la OCDE. Un andlisis
exhaustivo de los resultados obtenidos en
ambas evaluaciones y los factores asociados
a ellos se presenta en el capitulo especial
de este Informe. La principal conclusién
es que el sistema educativo estd lejos de
lograr que sus estudiantes tengan niveles
de desempefio minimos aceptables en
la mayoria de las habilidades sefialadas.

En 2010 se aplicaron las pruebas na-
cionales diagnésticas del tercer ciclo, a
los estudiantes de noveno afio inscritos
en centros educativos publicos y privados,
diurnos y nocturnos, de todas las regiones
del pais. El objetivo de esta evaluacién es
medir el desempefio con respecto a los
contenidos de los programas de Cien-
cias, Espanol, Estudios Sociales, Francés,
Inglés y Matemdtica. Para ello se valoran
distintos dominios temdticos y cognitivos
(habilidades y destrezas) en cada una de
las materias. Se consideran cuatro niveles
de desempenio, definidos de acuerdo con
las complejidades cognitivas que supone el
dominio de un tema en particular y con los
cuales es posible inferir las posibilidades de
éxito de un alumno o alumna. Estos niveles
se caracterizan por ser inclusivos, es decir,
que el mds alto incluye a los demds, excepto
en los casos de los niveles 1 y emergente®
(MED, 2011e). Esto es importante, pues
significa que un estudiante que se ubica
en un nivel tiene poca probabilidad de
realizar lo que se indica en el siguiente.

Los resultados generales de las pruebas
se sintetizan en el grafico 3.5. Preocupan
los siguientes datos: en Matemdtica, una
cuarta parte de los estudiantes examinados
se ubicé en el nivel emergente (22,6%)
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Recuadro 3.3

Clasificacion de los colegios del pais segtin indicadores de calidad educativa

Un estudio realizado para este Cuarto
Informe clasificé los colegios del pais segin
indicadores asociados a la calidad educativa.
Para ello se aplico la técnica estadistica de
analisis de conglomerados y se trabajé con
la megabase de datos georreferenciados
de centros educativos elaborada por el
Programa Estado de la Nacion y ProDUS-
UCR, las estadisticas del MEP y los datos del
indice de desarrollo social (IDS) de 2007.
Las variables utilizadas fueron indicadores
asociados a tres dimensiones de la calidad
educativa (segln se describe en MEP, 2011f
y Toranzos, 2010), a saber:

Eficacia: asociada a resultados de las
instituciones, como desercion, aprobacion
y sobre-edad.

Procesos: se refiere a los medios que pro-
vee el sistema para el desarrollo del proceso
educativo, como adecuaciones, formacion
docente e infraestructura.

Contexto: abarca las caracteristicas so-
ciales, econémicas y culturales del contexto
donde se ubica el colegio.

Una vez establecidas las variables de cla-
sificacion, se procedio a realizar el andlisis de
conglomerados, el cual mostré cinco grupos
bien diferenciados (cuadro 3.4), que recibieron
su nombre a partir de las puntuaciones prome-
dio obtenidas en cada uno de los indicadores:

Colegios rezagados: es el Ginico grupo con
un promedio bajo en la dimension de eficacia,

lo que refleja problemas para realizar un
minimo de operaciones y deducciones
matemdticas. Un 60,1% se situd en el
nivel 1, lo que significa que pueden hacer
combinaciones de operaciones con niimeros
reales, resolver ecuaciones de primer grado
con una incdégnita y operaciones bdsicas
con monomios y polinomios, pero no
proposiciones a partir de representaciones
grficas o simblicas y apreciar relaciones
entre conceptos geométricos. Estas tltimas
capacidades corresponden a los niveles 2y 3,
que fueron alcanzados por menos del 20%
de los alumnos. En Espafiol la mayoria se
ubicé en los dos primeros niveles, lo cual
indica que pueden caracterizar personajes,
sacar la idea explicita en un texto o fragmen-
to literario, identificar y clasificar sinénimos,
anténimos parénimos y homéfonos, pero

es decir, se trata de colegios que muestran
problemas en sus resultados. Asimismo,
presentan un promedio alto en el indicador
de contexto y medio en el de recursos, lo cual
no es concordante con su baja eficacia; por
tanto, no solo estan rezagados con respecto
a los demés centros educativos, sino también
con las expectativas creadas por las condi-
ciones en que se encuentran. Contrario a lo
esperado, este grupo se conformé por una
mayoria de colegios de cantones urbanos,
como Desamparados (13 colegios), Central
de San José (14 colegios) y Central de Limon
(6 colegios). En 2009 estos cantones regis-
traron niveles de desarrollo humano débiles
o desfavorables (PNUD-Costa Rica y UCR,
2011). Mas del 96% de los colegios de este
conglomerado son publicos.

Colegios promedio: son centros cuyos
valores promedio en los tres indicadores estan
en el rango medio. Entre sus caracteristicas
destaca su composicion mayoritaria de cole-
gios publicos de areas rurales. Ademds abarca
la mayorfa de planteles de zonas rurales con
valores bajos en la dimensién de eficacia.

Colegios eficaces con condiciones de-
ficientes: exhiben una eficacia promedio
alta, pero son el Unico grupo con un pro-
medio bajo en la dimensién de procesos.
Este conglomerado redine al 22% de los
colegios privados del pafs, lo cual refleja
que alrededor de una cuarta parte de los

planteles de ese sector presenta caracteristicas
inadecuadas para el proceso educativo. En
cuanto a los colegios publicos, se conjetura
que sus condiciones deficientes se deben a
la sobrepoblacién estudiantil, ya que en su
mayoria son instituciones de areas urbanas
densamente pobladas.

Colegios emprendedores: a pesar de las
situaciones adversas logran resultados favo-
rables, pues son el tinico grupo que presenta
una puntuacion baja en la dimensiéon de
contexto, y a la vez un promedio alto en el
indicador de eficacia. Este conglomerado es la
contraparte del grupo de colegios promedio,
ya que estd compuesto por la mayoria de
los colegios de zonas rurales que registran
valores altos en el indicador de eficacia.

Colegios eficaces con condiciones 6p-
timas: presentan promedios altos en los
indicadores de contexto y procesos, y muy
alto en el de eficacia. Este conglomerado
estd compuesto en un 89% por centros
privados, que representan mas del 65% de
los centros de ese tipo existentes en el pas.
Las instituciones publicas son en su mayoria
colegios cientificos.

Esta clasificacion es Util para disefar estra-
tegias de atencién focalizadas, que permitan
atender las necesidades especificas de cada
uno de estos grupos y mejorar su calidad
educativa.

Fuente: Rojas, 2013.

Gréfico 3.5

Distribucion de los estudiantes en las pruebas diagndsticas del tercer ciclo, segtin

niveles de desempeiio. 2010
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Cuadro 3.4

Valor ordinal de los promedios de los conglomerados en los indicadores de calidad

educativa. 2009

Conglomerado

Rezagados

Promedio

Eficaces con condiciones deficientes
Emprendedores

Eficaces con condiciones dptimas

Fuente: Rojas, 2013.

tienen dificultad para utilizarlos dentro de un
contexto y lograr una mayor comprension.

Otro resultado preocupante es el de Cien-
cias: en el 74% de las regiones educativas mds
de la mitad de los estudiantes estd en el nivel 1
de desempenio (MEB 2011e). Esto implica que
conocen conceptos del movimiento rectilineo
uniforme, pueden identificar y distinguir cam-
bios de estado de la materia y el concepto de
etapa del ciclo celular, pero tienen problemas
para resolver situaciones que describen estos
procesos, identificar propiedades quimicas y
fisicas o las partes del 4tomo, o bien analizar
situaciones de transformacién o conservacién
de la materia y energfa asociadas a la conserva-
cién del planeta, ubicar elementos en la tabla
peri6dica e interpretar el funcionamiento de
un sistema, 6rgano o tejido de una planta.

En Inglés, en el 65% de las regiones mds
de un 40% de los estudiantes se ubicé en el
nivel 2 (MER 2011e); pueden realizar tareas
y procesos basicos como la identificacién
especifica de textos y documentos de corta
extension y vocabulario simple, identificar la
idea principal o reconocer expresiones en un
contexto dado, pero no realizar comparacio-
nes y deducciones en diferentes contenidos
o manejar un repertorio mds amplio de
palabras expresadas en una oracién o didlogo
(en el capitulo 5 de este Informe se analiza
en profundidad este tema).

Indicador
Contexto Eficacia Procesos
Alto Bajo Medio
Medio Medio Medio
Alto Alto Bajo
Bajo Alto Medio
Alto Muy alto Alto

En 2011 el MEP evalué el desempeno en
las pruebas nacionales de bachillerato, para
cada asignatura y cada modalidad educativa
(académica diurna, académica nocturna'y
técnica). Inicialmente la valoracién se basé
en tres niveles de desempeno’, definidos
segin el grado de dificultad de los procesos
involucrados en cada item, de modo que el
nivel 1 representa los procesos mds sencillos
y el 3 los mds complejos. Sin embargo, el
andlisis realizado revelé la existencia de
dos niveles adicionales: uno en el que los
alumnos superaron el nivel 3 y otro en
el que no alcanzaron el nivel 1. Como
se observa en el grifico 3.6, en las tres
modalidades la mayoria de los estudiantes

se ubicé en el nivel 2, es decir, resolvieron
items que requerfan procesos de mediana
complejidad. En la modalidad académica
diurna solo un 28,4% resolvié items del
nivel 3, y en la académica nocturna y la
técnica las cifras fueron menores: 14,8%
y 5,6%, respectivamente.

Manejo de un segundo idioma: se
requieren avances mas acelerados

Junto a las habilidades cognitivas sena-
ladas en el apartado anterior, el dominio
de un segundo idioma es otra de las com-
petencias clave para que los estudiantes
puedan insertarse con éxito en el mundo
actual. En este dmbito el pals tiene desafios
importantes pues, como lo han venido
consignando las encuestas de hogares,
solo un 10% de la poblacién de 18 anos
y mds domina el idioma inglés, situacién
que précticamente no ha variado desde
el afio 2000. Si bien cada vez hay mayor
conciencia sobre la relevancia del tema y
se han ampliado los esfuerzos en el siste-
ma educativo, sobre todo en primaria, es
necesario mejorar la calidad.

Al interior del sistema educativo, la
evaluacién mds reciente del avance en
esta materia la realizé en 2012 la Funda-
cién Costa Rica Multilingiie, mediante
el “Monitoreo Nacional de Inglés”, que
tuvo como objetivo principal “medir el

>>PARA MAS INFORMACION SOBRE

LAS PRUEBAS DIAGNOSTICAS DEL MEP,
véase el capitulo especial de este
Informe y Oviedo, 2012 y Mufoz,
2012, en

www.estadonacion.or.cr

Grafico 3.6

Niveles de desempefo? en las pruebas de bachillerato, segun modalidad. 2011
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encima del nivel 3.

Fuente: Elaboracion propia con datos de la Direccion de Gestion y Evaluacion de la Calidad del MEP.



conocimiento del idioma inglés en diversos
campos como gramdtica, comprensién
de lectura y comprensién auditiva, en
la poblacién econémicamente activa y
en quienes la formardn en corto plazo”
(Fundacién CRML, 2012).

Se aplicé una encuesta a alumnos de
distintos sectores del sistema educativo:
colegios académicos (publicos, privados
y subvencionados) y técnicos, el INA y
las universidades publicas y privadas. La
muestra se selecciondé de manera aleatoria,
sin importar si los estudiantes tenian o
no conocimiento del idioma (Fundacién
CRML, 2012).

Los niveles de dominio de inglés eva-
luados de acuerdo con el Marco Comtn
Europeo son los siguientes: Al Beginner,
A2 Elementary, B1 Intermediate, B2 Upper
Intermediate, C1 Advanced, C2 Upper
Advanced. La mayoria de los alumnos de
colegios privados y subvencionados se
ubica en el nivel B2, mientras que en los
colegios publicos, tanto técnicos como
académicos, el 53% estd en el nivel A2 y el
27% en el B1 (grafico 3.7). En los colegios
técnicos la calificacién promedio sittaa la
mayor parte de los jovenes en la categoria
“elemental”, es decir al nivel A2, aunque
hay mayores porcentajes de estudiantes en
los niveles B1 y B2 si se comparan solo
colegios publicos (Fundacién CRML,
2012). En el promedio global el grupo mds
grande es el de los alumnos del nivel A2
y el menor corresponde a los del C1, que
estd compuesto por estudiantes de colegios
privados y subvencionados. En el caso del
INA, la mayoria de los evaluados obtuvo
una calificacién promedio de nivel A2.

El estudio identificé una serie de desafios
que el pais debe atender a fin de avanzar mds
ripidamente en la cobertura y la calidad de
la ensenanza del Inglés. En el primer caso
es necesario lograr que en el 100% de las
escuelas se imparta este idioma, asegurar
que se cumpla el niimero de horas lectivas
de la asignatura, aumentar la cobertura en
preescolar, replicar en todo el sistema el
modelo exitoso de los colegios bilingiies
y fortalecer la capacitacién en idiomas
de los profesores de educacién técnica
(Fundacién CRML, 2012). En materia de
calidad los retos son fortalecer las destrezas
pedagégicas de los docentes de Inglés,
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atender el problema de los nombramientos
de docentes interinos que no cumplen
estandares adecuados y sustituir la eva-
luacidn de bachillerato, que hoy se centra
en ejercicios de comprension de lectura y
escogencia multiple, por una que mida las
habilidades de comunicacién (Fundacién
CRML, 2012 y E8: Blanco, 2012).

Para que todos los estudiantes puedan
adquirir los conocimientos que les per-
mitirdn desempefiarse con autonomia en
la sociedad, se requieren ambientes de
aprendizaje en los que no haya exclusiones
y donde se reconozcan sus caracteristicas
y necesidades individuales. El sistema
educativo costarricense empezd a tran-
sitar ese camino desde los anos setenta,
con los primeros esfuerzos por instituir
la educacién especial. En la década de los
noventa se dio un nuevo impulso en esta
linea, cuando se comenzaron a aplicar
las adecuaciones curriculares, después
de la participacién de Costa Rica en la
Conferencia Mundial sobre Necesidades
Educativas Especiales, organizada por la
Unesco en 1994, y con la promulgacién de
la Ley 7600, de Igualdad de Oportunidades
para Personas con Discapacidad, en 1996.

Las adecuaciones curriculares son ajustes
en la oferta educativa que se realizan en

Grafico 3.7
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funcién de las caracteristicas y necesidades
de cada alumno que asf lo requiere, con el
fin de atender sus diferencias individuales.
Las hay de tres tipos: de acceso, significa-
tivas y no significativas’ (Cenarec, 2005).
Aunque en Costa Rica el derecho de todos
los habitantes a la educacién estd garantiza-
do, tanto en la Constitucién Politica como
en la Ley Fundamental de Educacién, fue
con la entrada en vigencia de la Ley 7600
y, posteriormente, de su Reglamento, que
se incorporé en la normativa nacional el
concepto de adecuaciones curriculares y
se sistematizé su aplicacién.

Entre 2004 y 2005 el MEP emiti6 una
serie de lineamientos para la aprobacién,
aplicacién y seguimiento de las adecuaciones,
lo que permitié difundir en todo el pais
la informacién sobre la obligatoriedad y
tipos de apoyos a los que tienen derecho
todos los estudiantes. Segtin Meléndez et al.
(2012) “con estas medidas se buscaba que las
adecuaciones actuaran como una inyeccién
de flexibilidad en el curriculo nacional,
pero las multiples reglamentaciones que se
fueron creando alrededor de su aprobacién
y aplicacion las convirtieron en entidades
curriculares de composicion particular, que
hoy las hace lucir como intrusiones con
escasa fusién a un curriculo poco flexible,
como cuerpos extranos que al no mezclarse
con la did4ctica de la cotidianeidad han
sumado mds que facilitado el trabajo de los
docentes regulares” (Meléndez et al., 2012).

Nivel de inglés en los estudiantes de colegios publicos y privados
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Segin datos del MED, en la dltima dé-
cada las adecuaciones curriculares han
experimentado un crecimiento inusitado,
en especial las “no significativas”. Por nivel
educativo, el mayor niimero se registra en
primaria —sobre todo en segundo grado—,
seguida por el tercer ciclo y el preescolar
(gréfico 3.8).

Acerca de las razones que explican este
incremento, un estudio preparado para
este Informe aporta una serie de hallaz-
gos relevantes. En primer lugar, llama la
atencién sobre problemas en el manejo
conceptual de las necesidades educativas
especiales. Con el impulso de las adecua-
ciones curriculares, Costa Rica se sumé
a los movimientos de vanguardia en la
atencién educativa de las personas con
discapacidad y declaré su intencién de
trascender el enfoque clinico predominante
hasta entonces, para adoptar un enfoque
social que entiende la discapacidad no
como un déficit atribuido al sujeto, sino
como una condicién relativa al contexto, y
define las necesidades educativas especiales
como barreras para el aprendizaje situadas
en el curriculo y el entorno, que pueden
ser superadas mediante las adecuaciones
de acceso al curriculo.

No obstante lo anterior, al definirse en
los documentos oficiales a los estudiantes
con necesidades educativas especiales como
aquellos que “presentan condiciones de
aprendizaje diferentes o dificultades en

Gréfico 3.8

el aprendizaje superiores al promedio de
los alumnos” (Cenarec, 2005) y establecer
lineamientos y servicios de apoyo centrados
en esas dificultades, el peso quedé planteado
nuevamente sobre el déficit. Segin Aguilar
(2008) “la mayor confusién en el concepto
de necesidades educativas especiales radica
en considerarla una categoria diagndstica
y no un abordaje educativo (...) donde el
interés principal no se centra en etiquetar
a un (a) estudiante determinado, sino en
determinar cudles son las barreras que, a
partir de la propuesta curricular, la oferta
educativa y las précticas educativas, estdn
impidiendo que los (as) alumnos (as) apren-
dan”. Estudios realizados por el Cenarec
han identificado que la nocién de “déficit”
estd muy presente en el discurso de los
educadores que atienden a estudiantes con
necesidades especiales, lo cual refleja que el
enfoque rehabilitador adn impregna todo
el sistema y urge superarlo para avanzar
hacia la educacién inclusiva a la que se
aspira (Meléndez et al., 2012).

En segundo lugar, el estudio advierte
sobre situaciones particulares que pueden
estar influyendo en el aumento de las ade-
cuaciones curriculares, como el hecho de
que los docentes las aplican a estudiantes
que no las requieren, ya sea por presién de
las familias o por temor a sanciones legales.

Por tltimo, el estudio presenta los re-
sultados de una encuesta que consult6 a
una muestra representativa de docentes de

Adecuaciones curriculares no significativas en el sistema educativo, por nivel

(cifras relativas por cada mil estudiantes)
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Fuente: Elaboracién propia con datos del Departamento de Anélisis Estadistico del MEP.
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la Gran Area Metropolitana. Tres asuntos
merecen especial atencidon: por un lado,
la mayor parte de los educadores dice
conocer la normativa sobre adecuaciones,
pero no todos la estudian a profundidad;
por otro lado, aunque la mayoria percibe
las adecuaciones como su responsabilidad,
solo un 40% manifiesta que tiene condi-
ciones apropiadas en el centro educativo
para aplicarlas y, finalmente, la mitad
de los docentes reconoce que no estd en
capacidad de proponer estrategias diddc-
ticas alternativas, por lo que recurre a las
adecuaciones como la tinica via posible para
atender las necesidades de los alumnos y
lograr algtin grado de éxito y promocién
(Meléndez et al., 2012).

Estos hallazgos sefialan la necesidad de
revisar el camino seguido hasta el momento
e impulsar cambios que permitan avanzar
hacia una educacién inclusiva, en la cual
las adecuaciones sean solo una opcién
entre muchas para procurar la equidad y
la calidad en la atencién de la diversidad
estudiantil (Meléndez et al., 2012).

>>PARA MAS INFORMACION SOBRE

véase Meléndez et al., 2012, en

Una aspiracién de la sociedad costa-
rricense es que todos los estudiantes que
cursan la educacion general basica y el ciclo
diversificado alcancen el éxito académico,
es decir, que desarrollen las habilidades y
destrezas que les permitirdn desempenarse
exitosamente en la vida. Lograr ese objetivo
depende de una serie de decisiones y cir-
cunstancias. Las primeras hacen referencia
aaspectos que estdn dentro del mbito de
accién del individuo, sobre los que este
tiene influencia y entera responsabilidad,
tales como el esfuerzo, la motivacién, la
disciplina y las opciones que elija. Segtn
las decisiones que tomen, personas que
tienen las mismas oportunidades pueden
obtener resultados diferentes y, con ello,
se genera desigualdad.

Las circunstancias, en cambio, son facto-
res externos que estan mds alld del control
individual y que no deberfan —aunque de



hecho lo hacen— afectar los resultados. Las
circunstancias pueden ser de tres tipos: las de
cardcter genético exdgeno (el talento u otras
aptitudes naturales, como la capacidad de
concentracién o realizar esfuerzos continuos),
las originadas por diferencias en los recursos
y caracteristicas de la familia, como su loca-
lizacién o el sitio donde viven y; finalmente,
las asociadas a tratos discriminatorios, que
pueden convertirse en obstdculos para que
una persona se beneficie del servicio educa-
tivo una vez que ha tenido acceso a él. Esto
significa que, por motivos que estdn fuera
de su control, estudiantes con los mismos
talentos pueden ser tratados por el sistema
de maneras disimiles, lo que generard logros
o beneficios desiguales. La discriminacién
puede darse por particularidades de los in-
dividuos, como el sexo, la edad, la etnia, la
nacionalidad, la religién, la presencia de una
discapacidad o enfermedad, la pertenencia
a un grupo o clase social, o la residencia en
un lugar determinado.

Hablar de equidad en el logro educativo
implica garantizar igualdad de oportuni-
dades para que todos los jévenes puedan
desarrollar las capacidades que necesitardn
para desenvolverse en sociedad. Esta igual-
dad supone pasar de un concepto de derecho
ala educacién centrado en el acceso, a uno
mds sustantivo orientado hacia el logro real.
A partir de esas capacidades minimas, los
resultados que obtengan las personas en
términos de bienestar econémico y social
estaran mds determinados por las decisio-
nes que tomen, el esfuerzo que realicen,
la motivacién que tengan, el talento con
que cuenten y la suerte que las acompane.

En Costa Rica el logro educativo en
secundaria, aunque ha mejorado en los
tltimos afios, sigue siendo bajo; ademds
existe un conjunto de circunstancias que
impiden que se dé en condiciones de equi-
dad. Este apartado busca determinar cudnto
ha avanzado el pais hacia la meta de que
todos los estudiantes completen ese nivel,
y en qué medida se han reducido, o no, las
desigualdades que obstaculizan ese logro.

El Tercer Informe Estado de la Educacion
reportd que en 2009 solo un 39,5% de los
jovenes de 17 a 21 anos lograba completar
la secundaria. En 2011 esa proporcién
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aument6 a 46,3%, lo cual representa un
80% mds de logro que en 1987, cuando era
de apenas 25,8%. Aunque importante, esta
mejora sigue siendo insuficiente e implica
que el pais debe redoblar los esfuerzos para
universalizar la secundaria. En el contexto
latinoamericano, Costa Rica se sitia entre
las naciones que tienen los niveles mds
bajos en este indicador, junto con México
y la mayor parte de Centroamérica. Las
tasas mds altas corresponden a paises que
superan el 50%: Barbados, Bahamas, Chi-
le, Argentina, Colombia, Panam4, Perd,
Venezuela y Brasil (Orealc-Unesco, 2008).

Cuadro 3.5
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En 2011 la Asamblea Legislativa aprobé
la reforma constitucional que extiende la
obligatoriedad y gratuidad de la educacién
hasta el ciclo diversificado, junto con un
aumento del aporte estatal a la educaciéon
que no debe ser inferior al 8% del PIB anual.
Con esta reforma Costa Rica se ha colocado
entre los cinco paises de América Latina que
han establecido por ley la obligatoriedad de la
educacién media superior (cuadro 3.5) y entre
los que mds invierten en educacién. Ambas
disposiciones brindan una sélida base para
lograr avances sustantivos en el porcentaje de
graduados de secundaria en los proximos afios.

Obligatoriedad de la educacion media superior en algunos paises del mundo. 2011

Duracién
Pais Obligatoria
(afios)

Argentina 3 Si
Chile 4 Si
Perd 3 Si
Polonia 2a4 Si
Portugal 3 Si
Uruguay 3 Si
Alemania 1,203 Parcialmente
Austria 4 Parcialmente
Bélgica 4 Parcialmente
Canada 305 Parcialmente
Francia 3 Parcialmente
Honduras 3 Parcialmente
Italia 5 Parcialmente
Israel 3 Parcialmente
Estados Unidos 304 Parcialmente
Holanda 4,506 Parcialmente
Brasil 304 Si
Colombia 204 No
Costa Rica? 304 Si
Cuba 3 No
China 3 No
Espafa 2 No
Finlandia 3 No
India 2 No
Japon 3 0mas No
Reino Unido 2 No
al A partir de 2011.

Fuente: INEE-México, 2011.



154

Las circunstancias que mds inciden para
que un joven logre o no completar la secun-
daria son muy variadas y marcan grandes
diferencias entre distintos grupos. Como
muestra el cuadro 3.6, en 2011 la probabi-

Cuadro 3.6

lidad de que un joven del quintil méds pobre
finalizara ese nivel educativo era de 40%,
versus 54% para un estudiante del quintil
mds rico. Asimismo, un joven proveniente
de un hogar con clima educativo bajo tenia
un 28,4% de probabilidad de terminar la

secundaria, en tanto que para un joven

Probabilidad de completar la educacién secundaria, segun circunstancias seleccio-

nadas. 1991, 2001 y 2011

(probabilidades estimadas controlando las otras circunstancias)

Circunstancia

Logro promedio nacional
Recursos econdmicos

20% més pobre

20% mas rico

Brecha rico/pobre

Recursos educativos

Clima educativo bajo

Clima educativo alto

Brecha alto/bajo

Numero de menores en el hogar
Cinco

Uno

Brecha uno/cinco

Sexo de la persona

Mujer

Hombre

Brecha hombre/mujer

Sexo del jefe del hogar
Jefa mujer

Jefe hombre

Brecha jefe hombre/jefa mujer
Condiciéon de migrante
Migrante o hijo/nieto de migrante
No migrante ni hijo/nieto de migrante
Brecha no migrante/migrante
Clase social

Obrero agricola

Clase alta

Brecha clase alta/obrero agricola
Condicion de discapacidad
Discapacidad permanente

No tiene discapacidad

Brecha no discapacidad/con discapacidad

Fuente: Elaboracion propia con base en Trejos, 2012a.

1991 2001 2011
25,8 32,5 46,3
18,0 26,0 40,0
31,0 37,6 53,6
1,73 1,45 1,34
12,6 14,6 28,4
70,9 66,8 77,5
5,64 4,57 2,73
22,2 26,8 36,8
29,9 38,1 51,5
1,35 1,42 1,40
28,8 36,6 52,3
22,8 28,9 40,5
0,79 0,79 0,77
29,7 31,4 42,5
24,9 32,9 48,3
0,84 1,05 1,14

39,3
47,4
1,20
38,5
58,2
1,51
21,9
45,8
2,13
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de un hogar con clima educativo alto esa
probabilidad era de 77,5%. Ser hombre o
pertenecer a un hogar de cinco miembros,
o encabezado por una mujer, son factores
que también reducen las probabilidades de
culminar con éxito la secundaria. Datos de
los anos 2010 y 2011 revelan que ademis
hay otras circunstancias, como discapacidad,
clase social y pais de origen, que generan
brechas importantes.

Con el fin de conocer el porcentaje de
estudiantes que completan la educacién
secundaria sin verse afectados por la desigual-
dad, para la edicién anterior de este Informe
se desarroll6 el “indice de oportunidades
educativas” (IOE) 19, segtin el cual en 2009
solo el 26,6% de los jovenes de 17 a 21
afos alcanzaba un logro equitativamente
distribuido. En 2011 el IOE ascendi6 al
35% (grafico 3.9), aumento que en términos
relativos fue mayor entre las mujeres, en las
regiones periféricas y, de manera particular,
en las zonas rurales del resto del pais.

>>PARA MAS INFORMACION SOBRE

véase Trejos, 2012a, en

En el andlisis sobre la desigualdad en el
logro educativo también interesa deter-
minar cudles circunstancias socialmente
establecidas y observables contribuyen en
mayor medida a su aumento o reduccién.
Dado que la desigualdad se estima a partir
del cdlculo de la probabilidad de logro de
cada persona de 17 a 21 afios, es posible
aislar el efecto marginal de cada circuns-
tancia (variable) en la desigualdad total.
Al realizar un ejercicio en ese sentido, la
variable “clima educativo del hogar” fue la
que registré el mayor aporte en el periodo
1987-2011. Si bien la magnitud absoluta
de esa contribucién se ha ido reduciendo,
también lo ha hecho el indicador general de
desigualdad, de modo que su peso relativo
tiende a mantenerse. Esto significa que son



las caracteristicas del hogar, més que el trato
que reciben los estudiantes en los centros
educativos, las que mds estdn incidiendo en
la desigualdad global del logro. La posicién
en el hogar (ser hijo o nieto del jefe del
hogar) se ubicd en segundo lugar al inicio
del perfodo, pero fue perdiendo importancia
conforme los hogares se iban haciendo mds
pequefios y mds nucleares.

El sexo de la persona ocupé el segundo
lugar como fuente de desigualdad en el
2011. La tercera posicién correspondié a
la zona de residencia, pero este factor casi
no explica la desigualdad registrada en
2011, debido a la notable mejora relativa
que se produjo en las zonas rurales. La
variable “ingreso del hogar” tuvo un aporte
bastante inferior al del clima educativo, lo
que confirma que este tltimo es la principal
circunstancia que genera desigualdad en el
logro (Trejos, 2012a).

El clima educativo de los hogares, es
decir, los afios de escolaridad promedio de
los miembros de 18 afios o mis, es el factor
que tiene mayor impacto en el desempefio
académico, pues explica alrededor del 50%
de los logros que alcanzan los estudiantes
(Cepal, 1994). Cuando se analizan los
hogares del pais segin esta circunstancia,
se observan agrupaciones importantes en
el territorio, lo que claramente permite
identificar zonas de exclusién educativa
que deben ser objeto de atencidn especial
por parte del Estado y sus instituciones.

Un andlisis realizado con datos del Censo
2011 revelé que un 21,2% de los distritos
del pais registra los mayores porcentajes de
hogares con clima educativo bajo; se trata
ademds de localidades que se encuentran
rodeadas de otros distritos en condiciones
similares, tal como ilustran las zonas de color
rojo en el mapa 3.4. Los espacios en blanco
del mapa representan distritos en los que
no hay una asociacién espacial significativa
y se observa mayor heterogeneidad en la
distribucién espacial de esta variable. Por su
parte, los distritos marcados en azul aglutinan
hogares con climas educativos medios y altos.
Para Itzcovich (2011), los espacios donde
existe una mayor incidencia de hogares con
clima educativo bajo (la cual se articula con

| ESTADO DE LA EDUCACION

Grafico 3.9
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no son estrictamente comparables, debido a

Fuente: Trejos, 2012a, con base en las encuestas de hogares del INEC.

otras formas de exclusién social) y muestran
distancia con respecto a otros conglomerados
espaciales, pueden denominarse espacios de
segregacién !, cuyos habitantes tienen pocas
posibilidades de acceso a recursos y, por tanto,
requieren atencion focalizada.

En 2011 los espacios de segregacién
o exclusién educativa abarcaron una ex-
tensién geografica mayor que los espacios
de inclusién. El 64% de los distritos de
este conglomerado se ubica en las regiones
Huetar Norte, Huetar Atldntica y Brunca.
Los cantones de Buenos Aires, Gudcimo,
Guatuso, Los Chiles, Parrital?, Sarapiqui
y Tarrazii estdn inmersos de lleno en este
conglomerado. Hay una presencia impor-
tante de los cantones de Upala, Leén Cortés,
Matina, Siquirres y Coto Brus, donde miés
del 60% de los distritos estd vinculado a
estos espacios de segregacién. A su vez, las
zonas de inclusién estdn concentradas por
completo en la regién Central; incluyen la
totalidad de los distritos de San José, Curri-
dabat, Montes de Oca, Tibds, Belén, Flores,
San Pablo, San Rafael y Santo Domingo, y
més del 80% de los distritos de La Unién,
Goicoechea, Barva, Santa Ana y Heredia. El
porcentaje de hogares con clima educativo
bajo en las zonas de segregacién (55,5%)
es tres veces mayor que el presente en las
zonas de integracién (18,6%) y 1,5 veces
mayor que el correspondiente a las zonas

en las cuales no se detecté una asociacién
espacial estadisticamente significativa (Ro-
man y Murillo, 2012).

Pese a los esfuerzos realizados en los tltimos
afios, la exclusién estudiantil es un problema
persistente, sobre todo en secundaria. Esta
seccién da seguimiento a la evolucién de este
fenémeno y a las acciones que ha emprendido
el MEP para enfrentarlo. Asimismo, con el
propésito de correr la frontera de la infor-
macién y contribuir al disefio de estrategias
efectivas en esta materia, se presentan los
hallazgos de una investigacién que analizé
en profundidad las caracteristicas de los es-
tudiantes excluidos y los factores asociados a
su salida del sistema, considerando distintas
zonas y tipos de colegios fuera de la Gran
Area Metropolitana.

Segtin datos del MED, entre 2010 y 2012
la variable “desercién” en secundaria pasé
de 10,2% a 10,7% a nivel nacional, cifra
similar a la registrada a inicios del siglo XXI
(gréfico 3.10). La exclusién sigue siendo
particularmente elevada en séptimo ano:
16,7% en 2012, casi el mismo porcentaje
que en 2010 (16,5%). En términos abso-
lutos el niimero de estudiantes excluidos

bajé de 39.032 a 37.762.
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Mapa 3.4

Conglomerados espaciales en la incidencia de hogares con clima educativo bajo, a nivel de distritos. 2011
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Elaboracion propia con datos del Censo 2011, del INEC.

Gréfico 3.10

Desercion intra-anual en tercer ciclo y la educacion diversificada diurna, total y en
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Por direcciones regionales del MEP la
exclusién en secundaria presenta brechas
importantes. Los porcentajes mds altos co-
rresponden a Sarapiqui (20,4%), Grande de
Térraba (19,1%), Coto (17,4%) y Aguirre
(17,2%), regiones que también muestran
cifras elevadas en séptimo afio. Las meno-
res tasas estan en Turrialba (6,9%), Los
Santos (6,5%) y Desamparados (5,7%).
El problema es mayor en la zona rural
(12,0%) que en la urbana (9,9%) y afecta
especialmente a los hombres de séptimo
afio de la educacién publica (19,8%).

Para combatir este problema el MEP
ha puesto en marcha diversas acciones y
programas. En 2007 inicié el proyecto “El
cole en nuestras manos”, en un grupo de
cincuenta colegios caracterizados por una
alta proporcién de alumnos que no finali-
zaban sus estudios y que se encontraban en
situacién de alto riesgo social. La iniciativa
involucraba a los diferentes actores de la



comunidad educativa en la creacién de
espacios extracurriculares, para facilitar
el arraigo en el sistema y la identificacién
con la institucién (Programa Estado de la
Nacién, 2011). En 2010 este esfuerzo fue
sustituido por el programa “Convivir”,
orientado al desarrollo de estrategias para
fortalecer las relaciones de convivencia en
los centros educativos (Trejos, 2012a).
Por otra parte, en 2011 se firmé con la
Unién Europea un convenio de coopera-
cién denominado “Apoyo a la educacién
secundaria para la reduccién del abandono
estudiantil”, con un financiamiento de 18
millones de euros, de los cuales 8,5 millones
serdn aportados por la Unién Europea y
el resto por la contraparte local, el MEP.
El proyecto busca reducir la desercién en
los ochenta colegios con mayor incidencia
de abandono y abarca tres componentes
principales: i) gestién del centro educa-
tivo, ii) desarrollo curricular, calidad y
pertinencia de la educacién, y iii) equidad,
infraestructura y equipamiento. En junio
de 2012 se instald la unidad ejecutora,
con miras a iniciar labores en diciembre
del mismo afo, pero ello no sucedid sino
hasta el 2013 (E: Montoya, 2012).
Adicionalmente, en 2013 el MEP realizé
una auditoria con una muestra inten-
cional en 1.055 escuelas y 254 colegios
que registraban altas tasas de desercidn,
o bien matriculas cercanas a los limites
de las categorias a las que pertenecfan!?,
con el fin de detectar posibles diferencias
entre la matricula reportada y la real. Se
identificaron matriculas “infladas” que
podrian estar alterando las cifras oficia-
les de desercién. Para evitar este tipo de
situaciones y mejorar la calidad de los
datos, en adelante los directores deberdn
firmar una declaracién jurada en la que se
responsabilizan por la informacién que se
genera en sus instituciones, y el Ministerio
seguird efectuando auditorfas utilizando
muestras representativas de los centros

(MED, 2013b).

Con el objetivo de analizar en pro-
fundidad la exclusién en los colegios, y
como parte un estudio realizado para este
Informe, se escogieron de manera delibe-
rada dos zonas fuera de la GAM con altos
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niveles de desercién segiin los registros del
MEP: los cantones de San Carlos y Central
de Limén. En un esfuerzo inédito en el
pais, la investigacién incluy6 225 visitas
domiciliarias a adolescentes que habian
abandonado sus estudios en el a0 2011 y
el primer semestre de 2012. Su informacién
fue contrastada con la de 482 jovenes que
permanecieron en las aulas. Asimismo, se
consultd sobre el problema a 127 docentes
de los colegios seleccionados en ambas
zonas. Los hallazgos de este trabajo aportan
insumos para el disefio de intervenciones
especificas y focalizadas, que sean mds
efectivas para combatir la exclusién y
permitan un mejor aprovechamiento de
los recursos destinados a ese fin.

El primer hallazgo relevante es que los
alumnos excluidos no son un grupo homo-
géneo. Al analizar sus caracteristicas se iden-
tificaron con claridad cuatro segmentos!4
de tamafio relativamente similar dentro
de la poblacién estudiantil, cada uno con
un perfil especifico. Las variables usadas
para la segmentacién fueron las mismas
que resultaron significativas como factores
explicativos de la salida del colegio:

Los excluidos por falta de apoyo do-
cente: “los insatisfechos”. Este grupo
constituye el 23,6% de los excluidos
y estd compuesto por hombres cuya
caracteristica mds relevante es el bajo
promedio con que califican el apoyo
de los profesores y orientadores. Ade-
mds, provienen de familias con niveles
medios y altos de tenencia de bienes,
en algunos casos fueron repitentes,
todos utilizan un medio de transporte
motorizado y solo el 26% dice haber
recibido ayuda del Gobierno.

Los excluidos por causas sociales y
de rendimiento: “los pobres™. Este es
el grupo mds numeroso: representa un
31,2% de los estudiantes excluidos, con
presencia de ambos sexos. La principal
caracteristica de sus miembros es que vi-
ven en hogares de nivel socioeconémico
bajo. Ademds muestran un significativo
historial de repitencia y la mitad de ellos
ha recibido ayuda del Gobierno.

Los excluidos por condiciones del
medio rural: “los caminantes”. Re-
presentan el 25,6% de los excluidos y
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son el segundo segmento en importan-
cia. Su rasgo principal es que llegan al
centro educativo caminando. Se trata
mayoritariamente de hombres que
comparten con el grupo anterior, pero
de manera atenuada, un nivel socioe-
condmico bajo y problemas previos
de desempefio escolar.

Los excluidos por razones de género:
“las mujeres”. Este es el grupo més
pequefo. Representa el 19,6% de los
excluidos y estd conformado por mu-
jeres sin historial de repitencia. El 43%
de ellas ha recibido ayuda del Gobierno,
aunque la mayorfa pertenece a hogares
con una tenencia de bienes media.

Los resultados de la segmentacién de-
jan claro que los factores asociados a la
exclusién no operan de igual forma para
toda la poblacién afectada. Esta diversidad
confirma que no se puede abordar la pro-
blemitica de los estudiantes excluidos como
si estos fueran un bloque homogéneo. Por
el contrario, los rasgos particulares de cada
segmento constituyen el punto de partida
para el disefio de estrategias que atiendan
sus necesidades especificas.

Asimismo, los hallazgos indican que
los factores asociados a la exclusiéon son
diversos: el nivel socioeconémico de las
familias, el desempefio académico previo
(la trayectoria educativa), la satisfaccién
de los estudiantes con el apoyo que
reciben de docentes y orientadores, las
ayudas estatales y la forma de traslado
al colegio. Esta tltima es una varia-
ble directamente relacionada con las
condiciones del medio rural, donde las
distancias suelen ser largas y las redes de
transporte no siempre funcionan bien o
estdn disponibles. La buena noticia es que
la mayoria de estos factores corresponde
a aspectos sobre los cuales es posible
influir desde los centros educativos y a
través de las politicas puablicas.

Para ahondar en los grados de dife-
renciacién en el grupo de los estudiantes
excluidos, la investigacién se planteé dos
preguntas adicionales: los factores que
inciden en la exclusién gson los mismos
en las dos zonas de estudio? y ;por qué en
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una misma zona con caracteristicas homo-
géneas hay colegios con niveles diversos de
retencién estudiantil?

Uno de los hallazgos es que las causas de
la exclusién varian por zona. En el cantén
Central de Limoén los factores que mds
influyen son el nivel socioeconédmico del
hogar, el acceso a la ayuda del Gobierno y
la trayectoria educativa del estudiante, espe-
cialmente si tiene un historial de repitencia.
Ast, el andlisis indica que la probabilidad
de que un alumno repitente de Limén se
retire del colegio es casi cuatro veces mayor
que la de un estudiante de la misma zona
que no haya repetido. A esto se suma otro
factor significativo, el apoyo que reciben
los jévenes de los docentes y orientadores:
a menor apoyo percibido se incrementa el
abandono, un tema que demanda especial
atencién por parte del MEP.

En San Carlos los factores mds relevantes
estdn asociados al medio de transporte
hacia el centro educativo, el apoyo del
Gobierno y el clima educativo de los ho-
gares. Sobre el primer aspecto sobresale
el hecho de que un estudiante que se
traslada al colegio caminando, tiene una
probabilidad de ser expulsado del sistema
tres veces mayor que la de uno que utiliza
un medio motorizado. Ademds, al igual
que en Limén, el problema de repitencia
duplica la probabilidad de exclusién.

En concordancia con lo anterior, los
perfiles de estudiantes excluidos también
varfan segun la zona. Mientras en Limén
los principales segmentos son “los pobres”,
seguidos por “los insatisfechos” y “las muje-
res”, en San Carlos el orden de importancia
es “los caminantes”, “los pobres” y “las
mujeres”. Otro hallazgo de interés es que

Cuadro 3.7

los perfiles de los estudiantes excluidos y
su peso relativo también varfan segin los
colegios (cuadro 3.7).

Otro hallazgo relevante del estudio es
la gran diversidad que existe en la percep-
cién de los actores (directores, docentes,
orientadores, lideres locales) acerca de las
causas que generan la exclusién. En San
Carlos, las personas consultadas consideran
que el fendmeno estd asociado a la falta de
acompafamiento de los padres, la ausencia
de un proyecto de vida del estudiante, el
sistema de arrastre de materias y la desin-
tegracion familiar (Brenes et al., 2012). En
Limoén se sefialan problemas econémicos
e intrafamiliares (desintegracion, falta
de autoridad, padres recluidos, pérdida
de valores) y el consumo de drogas. Un
hecho que llama la atencién es que tanto
en San Carlos como en Limén existe una
brecha entre las causas mencionadas por
los estudiantes excluidos en las encuestas
y lo que manifiestan los otros actores de
la comunidad. Desde el punto de vista de
los docentes, orientadores y directores, el
problema obedece a factores externos al
centro educativo y de dificil atencién para
ellos; en cambio los jévenes, ademds de las
caracteristicas de los hogares y la situacién
econdmica, sefialan que la repitencia y el
bajo apoyo docente influyen en la exclusién.

Para complementar el estudio y contex-
tualizar las opiniones, se efectué una carac-
terizacién de los docentes con informacién
obtenida de un cuestionario aplicado a 127
educadores de ambas zonas. Se realizé un
andlisis de conglomerados estadisticos con-

Segmentos de estudiantes excluidos, por tipo de colegio. 2012

Colegios

Técnico Profesional de Limén
Diurno de Limén

Nuevo de Limon

Técnico Profesional de Aguas Zarcas

Técnico Profesional de Venecia

Fuente: Elaboracién propia a partir de Brenes et al., 2012.
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siderando las siguientes variables: anos de
servicio, tipo de nombramiento, actividades
complementarias con los alumnos, acciones
para atender problemas de rendimiento,
clima institucional —en alusién al interés
en los estudiantes y el apoyo que les brin-
dan—y las técnicas de aprendizaje usadas
en el aula. El resultado de este ejercicio
fue la segmentacién de los docentes en
tres grupos:

Los inexpertos: tienen el menor ni-
mero de afos trabajados, menor ex-
periencia laboral y en su mayorfa han
sido contratados en forma interina.

Los comprometidos: ticnen una ex-
periencia laboral media y reportan
los mayores promedios de aplicacién
de diversas técnicas de aprendizaje y
actividades complementarias en el aula,
asf como un mejor clima institucional.

Los despreocupados: tienen la mayor
experiencia laboral y nombramientos
en propiedad. Son los que muestran
el menor uso de diversas técnicas de
aprendizaje en el aula y el promedio
mds bajo de apoyo o involucramiento
con los estudiantes. Al indagar sobre
cémo manejan estos docentes las situa-
ciones de exclusidn, se determiné que
suelen ser los que menos importancia le
dan al problema y tratan de manejarlo
sin ayuda del director, el orientador u
otros profesores.

El estudio confirma la importancia de
contar con sistemas de informacién locales,
que permitan precisar las caracteristicas
de los alumnos excluidos y los factores
detonantes de la expulsién del colegio.

Conglomerados

Insatisfechos Pobres
34,0 30,0
353 23,5
30,6 46,9
13,0 17,4
8,1 32,4

Caminantes Mujeres Total
16,0 20,0 100,0

59 353 100,0

8,2 14,3 100,0

47,8 21,7 100,0
43,2 16,2 100,0
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Queda claro que estos sistemas no pueden
alimentarse Ginicamente con la informa-
cién derivada de las percepciones de los
actores involucrados, sino que requieren
datos objetivos recogidos mediante el uso
de instrumentos de orden cuantitativo.

Finalmente, el andlisis de los tipos de
estudiantes y docentes deja claro que
estos no son grupos homogéneos, un
hecho que se debe tomar en cuenta al
disefiar estrategias de atencién diferen-
ciadas por zonas y centros educativos.
Considerar sus rasgos particulares puede
dar mejores resultados, ya que hasta
ahora lo comun ha sido partir de la falsa
premisa de que todos se comportan de
la misma forma.

>>PARA MAS INFORMACION SOBRE
EXCLUSION EDUCATIVA EN ZONAS FUERA DE
LA GAM,

véase Brenes, et al., 2012, en
www.estadonacion.or.cr

“Ninis”: una poblacion doblemente
excluida que tiende a reducirse

De acuerdo con el Censo de 2011, existe
un contingente de jévenes de entre 12 y
17 afios que no estudian ni trabajan, a los
que por esa razon a se les llama “ninis” y
cuya principal caracteristica es ser una
poblacién doblemente excluida: han sido
expulsados del sistema educativo y no han
logrado ingresar al mercado laboral, a fin
de obtener un empleo que les permita
generar un ingreso digno. En términos
absolutos son 63.152 personas, que re-
presentan el 13,3% de los jovenes de 12
a 17 afos del pais.

Los miembros de este grupo también
se caracterizan por ser jovenes que pro-
vienen de hogares con clima educativo
bajo y medio; la mayoria son mujeres,
condicién que se hace mds pronunciada
conforme aumenta la edad. En términos
espaciales se concentran en la zona rural
(16,9% frente a 11,7% en la zona urbana).
Destaca la alta incidencia en las regiones
Huetar Atldntica y Huetar Norte (18,7%
y 16,1%), sobre todo en los cantones de
Matina, Guatuso, Los Chiles y Gudcimo,
todos con poco més de 20% de incidencia

(mapa 3.5).

Cuando se analiza con més detalle el grupo
de “ninis”, es posible identificar distintas
circunstancias (grdfico 3.11). Por un lado
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estdn los desempleados, que representan un
3,5% y son los jovenes que buscan trabajo
pero no lo encuentran. La mayorfa no tiene

Mapa 3.5

Incidencia de la poblacion “nini” en el grupo de 12 a 17 afos, segun cantén. 2011
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[ Incidencia de poblacion *nini*
12 a 17 aiflos
I 1encs de 8.5%
B 9.5% a 10,6%
10,6% a 11,3%
11,3% a 13.0%
13,00 a 14,0%
14,00 a 15,4%
15.4% a 18,0%
18,0% o més

Cantones

Fuente: Mazzei, 2012, con datos del Censo de Poblacion 2011.

Gréfico 3.1

Evolucion de la poblaciéon “nini” de 12 a 17 aios, segun grupos
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10%

5% -
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Asistentes a
educacién no regular

= 2000

Nucleo "nini"

Desempleados Muijeres con

responsabilidades
= 2011

Fuente: Mazzei, 2012, con datos de los censos de poblacion de 2000y 2011.
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la secundaria aprobada (95%) y son hombres
(80%). Un segundo grupo estd conformado
por mujeres que tienen al menos un hijoy se
dedican a los oficios domésticos de su hogar,
situacién que complica sus posibilidades de
retomar los estudios. Representan el 5% de
los “ninis” y constituyen el segmento més
vulnerable; solo el 2% de ellas posee secun-
daria completa, pricticamente el 50% tiene
su propio hogar y el 25% carece de seguro.

El tercer grupo contiene a 23.723 personas
(37,5% de los “ninis”) que, a pesar de no
trabajar ni estudiar, asisten a modalidades
de educacién no regular o “extraescolar”
(excluyendo educacién abierta). La limi-
tacién para estos jovenes, y el motivo por
el cual se les cataloga como “ninis”, es que
estas opciones educativas suelen ser cursos
libres, cuya calidad se desconoce. El cuarto
y tltimo grupo, denominado “nticleo duro
de ninis”, es el més grande (33.966 adoles-
centes) y abarca al 54% de esta poblacién.
Es el segmento que mds se aproxima a la
nocién generalizada de los “ninis” como
personas que no estudian ni trabajan.

La buena noticia es que los “ninis” han
mostrado una reduccion significativa, al
pasar de representar el 19,3% de los jévenes
de entre 12y 17 afios en el 2000, al 13,3%
en el 2011. Sibien esta disminucién puede
estar asociada a los programas de becas o a
las transferencias condicionadas que buscan
combatir la desercién o promover la rein-
sercién, queda claro que los esfuerzos deben
mantenerse y fortalecerse, para lograr que
ningin adolescente tenga la condicién de
“nini”, y que quienes ya la tienen accedan
a politicas focalizadas que atiendan sus ne-
cesidades especificas y faciliten su reingreso
al sistema educativo formal.

Siendo los y las docentes el segundo
actor protagénico del sistema educativo,
esta seccién del capitulo busca dar segui-
miento a sus caracteristicas principales,
habilidades, condiciones laborales, formas
de contratacién y acceso a oportunidades
de desarrollo profesional.

No obstante su importancia en el sistema
y el proceso educativos, la informacién
sobre los docentes en servicio y sus con-
diciones laborales es escasa; suele estar

dispersa en diversas fuentes, como encuestas
de hogares, registros administrativos y
estudios especificos que se realizan en el
MEDP, los gremios o las universidades. A
continuacién se aproxima el tema con la
informacién disponible.

Una limitacién importante que tiene
el pafs para definir politicas y acciones en
torno a la profesién docente es la ausen-
cia de perfiles profesionales, tanto de los
educadores que requiere el MEP como
de los que ya estdn laborando. Este es un
problema serio, pues dificulta la toma de
decisiones administrativas, pedagdgicas
y de formacién para mejorar el sistema
educativo. Tampoco existe un perfil de
ingreso a la carrera docente, salvo las dis-
posiciones —que hoy pueden estar desactua-
lizadas— de la Ley de Carrera Docente. La
informacién procesada hasta el 2010 por
el Departamento de Andlisis Estadistico,
y en la actualidad por la Direccién de
Recursos Humanos del MEP, consiste en
cifras muy bdsicas sobre variables como
titulacién y grupo profesional.

El niimero de profesionales titulados
en la educacién regular crecié de manera
notable en la Gltima década. En contraste

Graéfico 3.12
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con 1997, cuando casi una quinta parte de
los docentes no contaba con un titulo, hoy
esa proporcién es de 4,4% (grdfico 3.12).
Por ciclos educativos no hay diferencias
sustantivas: en primaria la titulacién es de
96% vy en secundaria de 95,6%. El nivel
preescolar es el que tiene el porcentaje més
bajo, 92,5%. Una limitacién de los datos
disponibles es que no estdn desagregados
por tipo de diploma universitario y se
desconoce la calidad de la formacién que
recibieron los docentes en servicio.

Las tendencias anteriores se refuerzan
al analizar la informacién de los docentes
seguin la categorfa profesional que les asigna
el MEP. En la educacién primaria ha venido
creciendo el grupo PT6, que corresponde
a una licenciatura universitaria o un titulo
superior, y que pasé de representar un
13,3% de los docentes en el afio 2000, al
46,7% en 2011. Le sigue el grupo PT5,
que incluye a los bachilleres en Ciencias de
la Educacién, con 20,0%. Los aspirantes
y autorizados, que son los docentes no
titulados, se han reducido sustancialmente.
En la educacién secundaria la situacién
es distinta. El grupo MTG6 (con titulo
de licenciatura o superior) aumenté de
2,0% a 6,9% entre 2000y 2011. El grupo
MTS5 pasé de 8,6% a25,9%, y el MT4 se
mantuvo en alrededor de un 28% hasta
el 2010, pero bajé a 24,2% en el 2011.

Personal docente titulado en educacién regular?/, por nivel educativo
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al Dependencia publica, privada y privada subvencionada.

Fuente: Elaboracion propia con datos del Departamento de Analisis Estadistico del MEP.
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Salarios y condiciones laborales

En el Tercer Informe se report que
entre 2004 y 2009, y como resultado
de negociaciones con los gremios y de
politicas del MED, los salarios de los do-
centes mejoraron, Con aumentos que en
términos reales pasaron de 21% a 26% en
ese perfodo. La actualizacién de las cifras
muestra un panorama mds favorable, si
se considera el ingreso que obtuvo un
docente con diez afios de servicio y las
respectivas anualidades. Entre enero de
2004 y enero de 2012, los incrementos
oscilaron entre 27,6% para un profesor
de ensefianza general bdsica 2 (primero
y segundo ciclos) del grupo PT5, y 39%
para un profesor de ensefianza media del
grupo MT6 (cuadro 3.8).

Pese a estas mejoras, sigue existiendo
una importante brecha entre el ingreso
promedio de los docentes y el que reciben
los demds profesionales (gréfico 3.13).
Segtin grupos ocupacionales, el ingreso
en Educacién es un 25% menor que en
Administracién y Economia y un 35%
inferior que en Derecho, Arquitectura e
Ingenierfa; el ingreso de los profesionales
en Medicina mds que duplica el de los
educadores.

Con respecto a los derechos labora-
les, los datos de la Encuesta Nacional de
Hogares (Enaho) permiten aproximar
su cumplimiento en distintas ocupacio-
nes (cuadro 3.9). Entre los profesores
de ensefianza primaria y secundaria el
porcentaje de cumplimiento es superior

al 90% en cuatro de los cinco derechos
examinados, en porcentajes similares a
los de otros profesionales. Casi todos los
docentes disfrutan de vacaciones pagas y
aguinaldo. El dnico derecho laboral con
un cumplimiento bajo entre los docentes
es el pago de horas extra, que es muy in-
ferior al de otras ocupaciones, aunque en
términos generales este derecho es poco
reconocido en el pais.

Un avance importante en esta mate-
ria fue la firma, en 2013, de la primera
convencién colectiva entre el MEP y el
sector sindical, especificamente el Sin-
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dicato de Trabajadoras y Trabajadores de
la Educacién Costarricense (SEC) y el
Sindicato de Trabajadores de Comedores
Escolares y Afines (Sitracome) y el MEP.
Ademis de reivindicaciones gremiales, el
acuerdo contiene objetivos orientados a
mejorar la calidad del sistema educativo
(recuadro 3.4).

Por otra parte, en materia de contratacién
hay tres asuntos de particular relevancia.
El primero de ellos es que la proporcién
de docentes nombrados en forma interi-
na se mantiene elevada, aunque registré
un descenso entre 2010 y 2012, cuando

Grafico 3.13

Ingreso promedio de las personas profesionales ocupadas?, segin ocupacion. 2011

Medicina general y especialidades médicas

Arquitectura, Ingenieria y afines

Derecho

Administracion y Economia

Ensefianza preescolar, primaria y
secundaria

400 800 1.200
Miles de colones

1.600

a/ Considera el ingreso bruto en la ocupacion principal de las personas que tienen bachillerato universitario o
mas, en el grupo ocupacional de profesionales, cientificos e intelectuales.
Fuente: Elaboracion propia con datos de la Enaho 2011, del INEC.

Cuadro 3.8

Salario promedio para docentes con diez afios de servicio?, segiin categoria profesional. 2004 y 2012

Indicador

Colones corrientes

Enero de 2004

Enero de 2012

Colones constantes (a precios del 2006)®’
Enero de 2004

Enero de 2012

Diferencia porcentual 2004-2012

Profesor de ensefianza general basica

Profesor de ensefianza media

2 (primaria)

PT5 PT6 MT4 MT5 MT6
198.260 207.100 265.307 277.093 283.773
534.610 606.010 712.813 812.480 833.573
267.381 279.303 357.803 373.699 382.707
341.207 386.777 454,943 518.554 532.016

27,6 38,5 27,1 38,8 39,0

al Los datos se consideran con base en cuarenta lecciones, segun el articulo 15 de la Ley de Salarios de la Administracion Publica, n® 2166.
b/ Estimado con el indice de precios al consumidor, base julio 2006 = 100.

Fuente: Elaboracién propia con datos de la Direccion General de Servicio Civil.
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Personas ocupadas que disfrutan del pago de derechos laborales, segin ocupacion. 2011

(porcentajes)

Aguinaldo en?(iear:nrt’e?irad

Profesores de ensefianza primaria 99,5 95,4
Profesores de ensefianza secundaria 98,6 96,3
Grupo ocupacional

Nivel profesional, cientifico e intelectual 96,4 93,4
Técnico y profesional medio 90,6 87,3
Apoyo administrativo 94,6 89,0
Ventas en locales y prestacion de servicios directos a personas 80,1 68,1
Actividades agropecuarias, agricolas y pesqueras “calificadas” 68,9 58,2
Actividades no calificadas 62,9 48,4

Fuente: Elaboracién propia con datos de la Enaho 2011, del INEC.

Recuadro 3.4

Vacaciones Riesgos Horas

pagas del trabajo extra
99,6 93,1 30,6
99,9 90,8 16,9
95,7 89,8 48,4
88,4 84,8 62,8
91,5 85,2 70,4
72,0 63,5 52,3
58,1 58,3 44,2
50,5 43,5 41,0

Primera convencion colectiva suscrita por el MEP y el sector sindical apuesta al fortalecimiento de los servicios educativos

En Costa Rica las organizaciones de
educadores fueron fundadas hace mas de
cuarenta afios (ANDE en 1942, APSE en
1955, ADEM en 1966 y SEC en 1969) y
tienen una significativa cantidad de afiliados
(42.000 en la ANDE y 30.000 en el SEC). La
Unica entidad con figura de sindicato es el
SEC, el resto son asociaciones. Por mucho
tiempo estas agrupaciones concentraron
su trabajo en reivindicaciones de tipo gre-
mial, pero en los Ultimos quince afnos han
logrado producir una serie de propuestas
y documentos que buscan incidir en las
politicas publicas sobre educacion. Pese
al esfuerzo de estudio y propuesta que
hace cada organizacioén, los mecanismos
y formas de llevar sus posiciones ante las
autoridades suelen ser dispersos (Barrientos
y Garcia, 2012).

El 16 de abril de 2013 se firmé la pri-
mera convencién colectiva entre el MEP, el
Sindicato de Trabajadoras y Trabajadores

pas6 de 58,2% a 52,3%. Ademds, esta
cifra encierra grandes disparidades entre
categorfas profesionales (cuadro 3.10). Los
puestos de director de ensenanza general
bdsica y profesor de ensefianza general
bdsica 1 tienen los menores porcentajes
de interinos, y en la situacién contraria
se encuentran los profesores de ensenanza

de la Educacién Costarricense (SEC) y
el Sindicato de Trabajadores de Come-
dores Escolares y Afines (Sitracome). El
documento se estructuroé a partir de ejes
tematicos, a saber: estabilidad laboral,
calidad de la educacién, seguridad social y
salud ocupacional, condiciones de trabajo
y libertad sindical.

Como se observa, el acuerdo trasciende
con amplitud el plano laboral y aborda
problemas de fondo del sistema educa-
tivo, en especial el mejoramiento de sus
servicios. Particularmente el titulo Il de la
convencién reconoce “la educacion publica
de calidad para todas y todos, como un
derecho humano fundamental y un deber
social” y establece, entre otras, las siguien-
tes medidas: compromiso con la primera
infancia y el avance en la universalizacion
de la ensenanza preescolar; fortalecimien-
to de las adecuaciones curriculares y los
servicios especializados para estudiantes

media y enseflanza técnico-profesional.
El segundo tema que requiere atencién
es el de las diferencias en los términos de
contratacién que se presentan entre los
docentes de primaria y los de secundaria.
En el primer caso, la mayoria de los profe-
sionales son contratados por jornadas fijas
(tiempo completo, medio tiempo, etc.).

con discapacidad; impulso a los procesos
de formacién, dando un mayor énfasis a
la capacitacion en linea y la atencién de
las direcciones regionales, y la dotacion de
mayores recursos para las actividades edu-
cativas complementarias, como el Festival
Estudiantil de las Artes (FEA), los Juegos
Estudiantiles y otras ferias e iniciativas
relacionadas con el programa " Convivir”.

La convencién también prevé el forta-
lecimiento del programa de comedores
escolares, con la creaciéon de plazas para
personal de cocina y la ampliacion de la
cobertura en secundaria y en comuni-
dades vulnerables. Por ultimo, incluye la
provisién de recursos para garantizar la
sostenibilidad financiera de los programas
de infraestructura educativa y mobiliario en
centros educativos, direcciones regionales
y oficinas de supervision.

Fuente: Elaboracion propia con base en MEP et
al., 2013 y Barrientos y Garcia, 2012.

En secundaria predomina la modalidad de
asignacién de lecciones, con un mdximo de
cuarenta horas en propiedad por educador
y con la posibilidad de utilizar ese tiempo
trabajando en uno o varios colegios. Una
vez que ha obtenido ese mdximo, el profesor
puede aspirar a cuatro lecciones adicionales
y cuatro horas de planeamiento. El director
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Porcentaje de docentes interinos en algunos grupos profesionales. 2010-2012

Puesto
Director de ensefianza general basica 1
Profesor de ensefianza preescolar

Profesor de ensefianza general bésica 1

Profesor de idioma extranjero (primero y segundo ciclos)

Profesor de ensefianza unidocente
Profesor de ensefianza media

Profesor de ensefianza técnico-profesional
Profesor de ensefianza especial

Total

2010 2011 2012
36,0 36,3 29,7
46,3 45,3 42,3
41,5 40,1 36,8
54,3 53,8 49,3
50,6 50,6 46,9
70,2 67,8 63,9
72,4 69,9 65,8
64,4 57,9 49,3
58,2 56,5 52,3

Fuente: Elaboracién propia con datos del Departamento de Sistemas de la Direccion de Informatica de Gestion

del MEP.

o directora del centro educativo participa
en la asignacién de las cuatro lecciones
adicionales, lo que puede hacerse discre-
cionalmente o con base en criterios como
la categoria profesional, la antigiiedad y los
afios de servicio en la institucién. Cuando
priva la categoria profesional, los docentes
nuevos con mayores grados académicos
(por lo general obtenidos en universidades
privadas) suelen desplazar a los profesores
que tienen mds experiencia, pero menor
titulacién. De acuerdo con docentes de
secundaria consultados, a menudo la in-
fluencia de los directores en ese proceso
genera problemas como favoritismos, des-
igualdad de horarios entre colegas —que
en ocasiones provoca subutilizacién de la
infraestructura de los colegios— desarraigo
y fragmentacién de labores de los docentes
entre distintas instituciones.

El tercer y tltimo tema es la sobrecarga
laboral de los docentes de secundaria. Un
estudio efectuado recientemente por el
Instituto de Investigacion en Educacién
de la UCR (INIE-UCR) y la Asociacién
Nacional de Educadores (ANDE) deter-
miné que las y los profesores dedican mds
de 24 horas semanales fuera de horario
—poco menos de cinco horas diarias— a
realizar tareas relacionadas con su trabajo
docente (Cordero et al., 2012).

Los mecanismos de contratacién do-
cente constituyen un verdadero “nudo

gordiano” del sistema educativo costarri-
cense, no solo porque el MEP no cuenta
con un perfil de ingreso —como reitera-
damente ha sefialado este Informe—, sino
también porque el proceso mismo sigue
siendo complicado, pese a los intentos
de hacerlo més transparente.

La Ley de Carrera Docente correspon-
de al titulo II del Estatuto de Servicio
Civil!?, el cual fue adicionado mediante
una reforma aprobada en mayo de 1970.
En su exposicién de motivos describe los
principios constitucionales de un régi-
men de méritos, aplicables en este caso
a los educadores, cuando se indica que:
“darle seguridad al maestro y al profesor
de que su puesto es permanente y de
que su remuneracién sdlo corresponderd
al reconocimiento de sus capacidades y
eficiencia, sin que intervengan presiones
de otra indole, dardn a nuestro magisterio
el optimismo y el entusiasmo necesario
para que se superen dfa con dia, seguro de
escalar mejores posiciones por sus propios
méritos” (Arce, 2009). El proyecto que dio
origen a esta normativa fue elaborado por
una comisién que inicié labores en 1967 y
estuvo integrada por representantes de la
ANDE (entidad gestora de la iniciativa),
la Direccién General del Servicio Civil, la
APSE, el MEP, la UCR y la Escuela Normal
Superior. Esta Ley permiti6 la profesiona-
lizacién del trabajo de los docentes y la
consolidacién de su estabilidad laboral,
ademds de frenar en alguna medida los
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nombramientos politicos de los educadores
(Arce, 2009).

La Ley de Carrera Docente estipula los
requisitos de ingreso al servicio en esta ocu-
pacion, asi como las obligaciones y derechos
de los educadores. De manera genérica,
el capitulo V, titulado “De la seleccién y
nombramientos”, sefiala los procedimientos
para llenar plazas vacantes. Indica que las
ofertas de servicio y atestados de estudio
y experiencia docente deben presentarse
ante la Direccién General de Servicio Civil,
entidad que determinard la calificacién
minima exigible para las diferentes clases
de puestos y confeccionard las néminas de
elegibles en estricto orden de calificacién
(articulo 85). Establece ademds que jurados
asesores del Servicio Civil elaborardn las
bases y promedios para la seleccién previa
y fijardn la calificacién minima de elegi-
bles en cada concurso (articulo 87). Esos
jurados estardn integrados por un delegado
de cada una de las siguientes instituciones,
asociaciones y colegios:

Para puestos en preescolar y primaria:
UCR, ANDE, MEP, Direccién General
de Servicio Civil y Conferencia Epis-
copal de Costa Rica (cuando se trate
de maestros y maestras de Religi6n).

Para puestos de ensefianza media, espe-
cial y superior: UCR, APSE, ANDE,
MED, colegios de profesionales do-
centes, Direccién General de Servicio
Civil y Conferencia Episcopal de Costa
Rica (cuando se trate de profesores de
Religién). Excepto el delegado de la
Direccién General, los restantes debe-
rdn ser profesionales del nivel para el
cual se har4 la seleccién de candidatos

(articulo 87).

Cabe preguntarse si estas normas de
seleccién y procesos de ingreso resultan
suficientes en la actualidad. Cuando se
promulgd la Ley, en el pais solo existian
dos entidades formadoras de docentes, la
Universidad de Costa Rica y la Escuela
Normal Superior. En los dltimos con-
cursos del Servicio Civil (2009-2012) se
presentaron oferentes de 105 universidades
e institutos parauniversitarios.

En 2007 el Servicio Civil emprendi6 la
construccidn de un registro de candidatos
elegibles para las plazas en propiedad dis-
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ponibles en el MEP. Ese afo se recibieron
55.807 ofertas de servicios, presentadas
por 35.000 personas. En 2009 las cifras
fueron de 67.071 y 37.138, respecti-
vamente. En 2012 se inicié un nuevo
concurso en el que participaron 43.150
personas y se presentaron 83.270 ofertas.
La distribucién por universidad no ha
variado sustancialmente desde 2007. Las
instituciones con mds oferentes en 2012
fueron: UNED con 10.155, UNA con
8.849, Universidad Latina con 7.755,
UCR con 6.365, Universidad Floren-
cio del Castillo con 5.779 y Uisil con
6.093 (DGSC, 2012). Al 2013 la base
de datos de elegibles del Servicio Civil
estd conformada por 35.404 educadores
y 74.404 ofertas.

El registro de elegibles ha sido objeto
de multiples controversias. Un ejemplo se
presenté recientemente, cuando docentes
miembros de la APSE interpusieron re-
cursos de amparo contra el Servicio Civil,
por haber conformado la propuesta para
nombramientos en propiedad del ciclo
lectivo de 2013 con los oferentes que in-
tegraban el registro de elegibles de 2009 y
2011, sin considerar las actualizaciones de
2012. En su defensa, el Servicio Civil alegé
que la actualizacién del registro abierto en
abril de 2012 atin no habia terminado, y
que en la construccién de la propuesta el
criterio de la entidad es respetar el orden de
ingreso al sistema, razén por la cual se dio
prioridad a aquellos que habfan presentado
sus atestados en 2009 y 2011. No obstante
lo anterior, la Sala Constitucional resolvié
a favor de los educadores. Este conflicto
y las discusiones que generd entre los
diversos actores sociales e institucionales
es un claro ejemplo de cémo, después de
cincuenta afios de la promulgacién de la
Ley de Carrera Docente, el pais no dispone
de un sistema de contratacién docente
sélido y estable.

A esta compleja situacion se suma una
resoluciéon de la Sala Constitucional, de
2012, que obliga al Servicio Civil a realizar
pruebas de conocimiento a los docentes
que quieran acceder a una plaza en pro-
piedad (Arce, 2012). Es una resolucién de
acatamiento obligatorio y su cumplimiento
serd uno de los principales desafios para el
sistema educativo en los préximos afios.

En el corto plazo, se requiere que todos
los interesados tengan la posibilidad de
solicitar a la Sala que aclare los términos
y alcances de la sentencia. Respecto a
cémo cumplirla, es un asunto que por su
trascendencia e implicaciones demandard
tiempo y didlogo entre todos los actores
involucrados. Ese proceso podria ofrecer
la oportunidad de disefiar un instrumento
que contribuya a mejorar la calidad de la
educacién y resolver algunos vacios que
tiene el sistema, como la ausencia de perfiles
de contratacién en el MEP.

Los sistemas educativos mds exitosos en el
mundo, y aquellos que han logrado rapidos
avances, no solo son los que atraen al per-
sonal mds capacitado —mediante procesos
altamente selectivos— sino también los que
dedican los mayores esfuerzos (recursos,
organizacién y personal) a promover la
actualizacién permanente de los docentes
y la mejora constante en la calidad de la
instruccién (Barber y Mourshed, 2008). Este
apartado da seguimiento a la formacién ini-
cial y las actividades de desarrollo profesional
que se ofrece a las y los educadores en el pais.
También aborda el tema de las habilidades
y el desempeno de los docentes. Este tltimo
es un dmbito en el que la informacidn es
escasa, ya que las evaluaciones que genera la
Direccién de Recursos Humanos del MEP
se limitan a un cuestionario que llenan
los directores de los centros educativos al
finalizar el curso lectivo; en él asignan una
calificacién general de la labor realizada por
los profesionales a su cargo, como requisito
para garantizar las anualidades del afio
siguiente!®. En fecha reciente la Direccién
de Gesti6én y Evaluacién de la Calidad del
mismo Ministerio comenzé a aplicar una
prueba que mide con mayor precisién el
desempefio de los docentes.

A inicios de 2010 la Direccién de Ges-
tién y Evaluacién de la Calidad del MEP
aplicé a 1.733 docentes de Matemdtica una
prueba diagndstica, en la cual se plantearon
preguntas con una dificultad semejante a
la del examen de bachillerato. El principal
resultado de esta experiencia fue que solo
el 56,7% de los profesores se ubicé por
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encima de la media, lo cual sugiere que
el 43,3% restante muy probablemente no
domina la materia que imparte.

A partir de esos resultados, el MEP
realizd un estudio sobre los factores aso-
ciados al rendimiento docente en la prueba
(Mena, 2011) y obtuvo algunos hallazgos
relevantes. Desde el punto de vista de las
instituciones y segtin grado académico, los
puntajes por encima de la media corres-
pondieron, en bachillerato, a la UCR, la
Universidad Americana y la UNED; en
licenciatura, al ITCR, la UCR, laUNAy
la UNED, y finalmente, a nivel de maestria
los primeros cuatros promedios fueron de
docentes graduados del ITCR, la UNED,
la Universidad La Salle y la Universidad
Interamericana. Al analizar los factores
asociados al rendimiento en la prueba se
determiné que quienes consiguieron los
mejores resultados se caracterizan por: i)
tener un titulo de una universidad puablica,
i) tener una maestria, iii) ser hombres, iv)
tener varios afios de experiencia y v) haber
recibido cursos de actualizacién.

Segin el mismo estudio, el 73,5% de
los profesores de Matemdtica expresé la
necesidad de recibir capacitacién en el tema
de adecuaciones curriculares significativas
y cuatro de cada diez manifestaron que no
reciben visitas del asesor en esa disciplina.
En este sentido cabe anotar que en algunos
paises con sistemas educativos de alta calidad
se ha creado la figura de los tutores, que
orientan a los docentes recién graduados
en la dindmica del centro educativo donde
impartirdn lecciones. El cambio que repre-
senta pasar de las aulas universitarias a los
salones de primaria o secundaria no siempre
es bien asimilado por el nuevo educador.

En cuanto a estrategias de los docentes
para evaluar el aprendizaje de los estudiantes
el estudio identificé que estas se concentran
en tres procedimientos: preguntas generales
al grupo, observaciones sobre el desempefio
en trabajos individuales y preguntas directas.
Los métodos menos habituales son las pre-
sentaciones individuales, la autoevaluacién
de los alumnos y la observacién de trabajos
realizados en parejas. La ejecucion de prue-
bas escritas es el procedimiento para evaluar
el aprendizaje de los estudiantes al que mds
se le dio importancia en un 95,4% de los
casos estudiados (Mena, 2011).



Las tecnologias de la informacién y la
comunicacién (TIC) han tenido un fuerte
impacto en todos los dmbitos de la vida de
las personas, particularmente en aquellos
donde el conocimiento y la comunicacién
juegan un rol critico (Unesco y Microsoft,
2011). Aunque de manera constante sur-
gen nuevas formas de usar esas tecnologias
para transformar los procesos educativos y
contribuir a la mejora de sus resultados, en
Costa Rica su incorporacién al quehacer de
las escuelas y colegios ha enfrentado multiples
desafios y barreras, entre los que destaca la
dificultad de los educadores para adquirir las
competencias que les permitan udlizar las
TIC en sus practicas de aula y aprovecharlas
en funcién de los objetivos de aprendizaje.

Diversos estudios han analizado los
factores que inciden en el uso de las TIC
entre los docentes (Pedrd, 2011; Teo et
al., 2008) y sus actitudes ante la adopcién
de innovaciones tecnolégicas (Teo et al.,
2012). En Costa Rica el tema ha sido
investigado por entes vinculados a las
universidades (como el Programa Sociedad
de la Informacién y el Conocimiento —Pro-
sic— de la UCR), el MEP y la Fundacién
Omar Dengo (FOD). En 2008 las dos
tltimas entidades realizaron una encuesta
nacional con una muestra representativa
de docentes para conocer sus condiciones
de acceso, uso y apropiacion de las TIC.
A continuacién se resumen los cuatro
hallazgos principales del estudio.

En primer lugar, los educadores tie-
nen un nivel alto de acceso a las TIC,
en particular por la mayoritaria tenencia
de computadoras en sus hogares (92%),
y ademds muestran una actitud positiva
hacia la incorporacién de la tecnologfa en el
proceso educativo. Sin embargo, los datos
revelan que los docentes emplean las TIC
sobre todo para labores rutinarias fuera
del aula, como planear las clases, llevar
el registro de las calificaciones y preparar
contenidos. De ahf que un segundo hallaz-
go de la encuesta sea la amplia brecha que
existe entre el uso de las TIC en el dmbito
personal y su aprovechamiento en el salén
de clases: cerca de la mitad de las personas
consultadas reporté que no tiene ningdn
dominio sobre metodologia y diddctica
en este campo. La brecha tiene su origen
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en dos factores; por un lado, la falta de
recursos tecnoldgicos y conectividad en
los centros educativos, y por otro, la falta
de preparacién de los educadores acerca
de cémo integrar las tecnologias en los
procesos de ensefianza-aprendizaje. Al
preguntarles sobre los temas en los que
mids les interesa recibir capacitacidn, el
primer lugar correspondié, precisamente,
a metodologia y did4ctica para el uso de
las TIC en el aula (por encima del uso de
Internet, multimedios y ofimdtica).

En tercer lugar, en cuanto a los niveles
de apropiacién de las TIC la investigacién
identific6 cuatro tipos de docentes: i) los
avanzados en los dmbitos personal y profe-
sional (17,5%), i) los rezagados en ambos
(21,3%), iii) los avanzados en el 4mbito
personal (29,2%) y iv) los docentes con
potencial (32%). En general la apropiacién
tiende a ser baja, sobre todo por la notable
disparidad encontrada entre los usos en el
dmbito personal y en el profesional, y en
este tltimo caso, entre los usos reportados
dentro y fuera del aula. Solo un 17,4% de
los educadores alcanzé las puntuaciones
mis altas de uso de las TIC, tanto en el
contexto personal como en el profesional,
aunque en este tltimo tuvieron puntua-
ciones bajas en el nivel de generacién de
conocimiento. Un 29,1% registrd valores
altos en el plano personal, mientras que
el restante 53,5% obtuvo puntuaciones
regulares o inferiores en los dos 4mbitos.

Grafico 3.14
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Finalmente, el estudio concluye que debi-
do ala falta de preparacién especifica para el
aprovechamiento de las TIC en los procesos
de ensefianza-aprendizaje, la insuficiente
dotacién de recursos tecnoldgicos en los
centros educativos y la ausencia de espacios
curriculares que requieran y fomenten el
uso constante de estas tecnologias en el
aula, el proceso de apropiacién de las TIC
en los educadores tiende a circunscribirse
al 4mbito personal.

>>PARA MAS INFORMACION SOBRE

véase ZUfiga et al., 2012, en

En Costa Rica la formacién inicial de los
docentes estd a cargo de las universidades.
Actualmente la oferta conjunta de carreras
en el drea de Educacién asciende a 259
opciones, de las cuales solo el 5,8% estd
acreditado. Entre 2010y 2011 se graduaron
21.446 docentes, que representan mds de
una quinta parte del total de graduados del
pais. La mayorfa procedifan de universidades
privadas (grafico 3.14).

Por su parte, el desarrollo profesional
de los docentes en servicio estd a cargo del

Graduados en Educacion, segun tipo de universidad
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MED, que cuenta para ello con el Instituto
de Desarrollo Profesional Uladislao Gdmez
Solano (IDP-UGS) y con el llamado “Plan
2007, un mecanismo creado en 2006 para
aprovechar los doscientos dfas del curso
lectivo y que tiene entre sus objetivos realizar
actividades de capacitacién y desarrollo
profesional durante dos semanas al final
del afio. En esta materia no hubo cambios
significativos con respecto a lo reportado en
el Tercer Informe. No se logré aprobar una
politica nacional de desarrollo profesional
que oriente la labor del IDP-UGS. Entre
2010 y 2012 los esfuerzos del Instituto
se concentraron en brindar capacitacién
sobre los nuevos programas de estudio
aprobados en distintas asignaturas. El “Plan
2007, que estd a cargo de la Direccién de
Desarrollo Curricular del MEP con apoyo
de las universidades y la Fundacién Omar
Dengo, siguié ejecutdndose, pero sin mayor
evaluacion por parte del MED, pese a que
existe una serie de aspectos que requieren
revisién. En 2011 la Contraloria General
de la Republica sefialé que el IDP debe
evaluar su diagnéstico de las necesidades de
los docentes y su plan de trabajo, a fin de
garantizar el fortalecimiento de los progra-
mas de desarrollo profesional (CGR, 2011).

A falta de indicadores e informacién
regular sobre las caracteristicas y alcances
de las actividades de desarrollo profesional
que ofrecen el MEP y otras instancias, el
Programa Estado de la Nacién, con apoyo
del Colegio de Licenciados y Profesores en
Letras, Filosoffa, Ciencias y Artes (Colypro),
ha venido realizando una encuesta nacional
con una muestra representativa de docentes
en servicio. La primera aplicacion de ese
instrumento se efectué en 2006 y sus resul-
tados se reportaron en el Tercer Informe. En
2012 se llevé a cabo una segunda encuesta,
que evalud la capacitacién recibida por los
docentes en 2011. Sus principales hallazgos
se comentan en el capitulo 7, y en este
apartado se presentan en forma resumida.

Entre las temdticas de la capacitacién
recibida en 2011 destacan los contenidos
curriculares, que giraron fundamental-
mente en torno a los nuevos programas
de estudio aprobados por el MEP. La ma-
yoria de los docentes coincidié en sefialar
las estrategias de mediacién pedagdgica,
materiales para trabajo en el aula y la forma

en que aprenden los estudiantes, como la
principal ganancia obtenida. Incrementar
los cursos que ofrecen un balance entre
teorfa y prictica es una leccién importante
de esta experiencia.

En cuanto a los temas que requieren
revisién, hay algunos que evidencian la
urgente necesidad que tiene el MEP de
cambiar su actual modelo de capacitacién,
por uno mds acorde a los nuevos tiempos
y necesidades del sistema educativo y los
docentes. Uno de esos temas es el hecho
que la participacién en las actividades
es heterogénea e individual, es decir, los
asistentes a los cursos son educadores de
distintos niveles o instituciones, convo-
cados por un superior. Este rasgo va en
contra del criterio de éxito identificado por
multiples investigaciones, en el sentido de
que la participacién colectiva de docentes
de una misma disciplina o institucién
favorece un aprendizaje mds activo y de
mayor impacto en el desempefio posterior
de los alumnos. Otro inconveniente de la
participacién individual es que, por falta de
tiempo y espacios en el trabajo cotidiano,
entre otros factores, al final son pocos los
docentes que se capacitan, y el supuesto
de que estos reproducirdn lo aprendido
entre sus pares del centro educativo (“efecto
cascada”) no siempre se cumple.

Otro asunto por revisar es la duracién
de las actividades. El estudio encontré
que la mayorfa flucttia entre dos y menos
de cinco dias, caracteristica que también
se opone a los criterios de éxito en la
formacién profesional, segtin los cuales
las actividades de mayor duracién en
términos de horas de contacto son las
que ofrecen mds oportunidades para un
aprendizaje activo. El enfoque de cursos
concentrados en pocos dias puede re-
mozarse intercalando sesiones de trabajo
con pricticas de aula, una modalidad que
permite poner en prictica lo aprendido,
revisarlo y obtener asi un mejor apro-
vechamiento. Otro aspecto importante
es la época del ano en que se realizan
las actividades. Como se menciond, el
“Plan 200" establece que la capacitacién
se lleve a cabo al final del afo, pero la
mayoria de los docentes considera que
el momento ideal es a inicios del ciclo
lectivo, cuando ellos ya conocen el nivel
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educativo que impartirdn y tienen la
oportunidad de aplicar durante el resto
del afo los conocimientos adquiridos. A
la misma conclusién llegé la Comisién
de Decanas y Decano de Educacién de
las universidades estatales, responsable de
desarrollar el “Plan 200” en coordinacién
con el MEP y de conformidad con el
convenio de cooperacién suscrito entre
ese Ministerio y el Conare (recuadro 3.5).

En relacién con el disefio metodolégi-
co de las actividades, se determiné que
predominan los talleres, cursos y charlas
presenciales y, en menor medida, los cursos
virtuales y las videoconferencias. Este es
otro tema por revisar en el actual modelo
de formacién profesional. Es necesario
fortalecer el uso de las TIC, dado que
segin la encuesta estas constituyen la he-
rramienta que, proporcionalmente, genera
mayor aplicacién de conocimientos en el
aula, sobre todo entre los educadores que
laboran fuera de la GAM.

Finalmente, el estudio indagé sobre el
seguimiento posterior a la capacitacién y
sobre el uso que se da en el aula a lo apren-
dido en los cursos. Con respecto al primer
punto, llama la atencién el poco acom-
pafnamiento que reciben los docentes por
parte de quienes imparten la capacitacidn,
hecho que constituye una de las principales
falencias del actual modelo de formacién
profesional. En cuanto a la aplicacién en
el aula de los conocimientos adquiridos,
se detectd la necesidad de ampliar la oferta
con cursos que orienten sobre las nuevas
formas en que hoy aprenden los estudiantes
y las diversas estrategias que los docentes
pueden utilizar en el aula para mejorar su
interaccién con los alumnos.

>>PARA MAS INFORMACION SOBRE

véase Brenes y Vanegas, 2012, en

Que los estudiantes tengan acceso equi-
tativo a una educacién de calidad figura
entre las principales aspiraciones a las cuales
este Informe da seguimiento. Cuando se
analiza la oferta educativa y sus distintas
modalidades, la conclusién es que el pais
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El desarrollo profesional docente en el contexto del “Plan 200”: el convenio MEP-Conare

Por medio de un convenio entre el MEP
y el Conare, y en el marco del denominado
“Plan 200", las universidades estatales brin-
dan cursos de desarrollo profesional a los y
las docentes durante la primera y segunda
semanas del mes de diciembre de cada afio.
El MEP aporta un financiamiento que en 2011
fue de 100 millones de colonesy para 2012
y parte de 2013 ascendié a 300 millones.
En 2009 se impartieron 118 cursos, 124 en
2010, 109 en 2011 y més de 200 en 2012.

Las tematicas que se desarrollan son las
que indica el Instituto de Desarrollo Profe-
sional Uladislao Gamez Solano, instancia
que se encarga de acopiar informacién
sobre las necesidades de capacitacion do-
cente en las distintas regiones educativas.
Los cursos cubren topicos muy diversos:
mediacion pedagdgica, evaluacion de los
aprendizajes, uso de tecnologias digitales en
contextos escolares, estrategias didacticas,
abordaje de las necesidades educativas
especiales, investigacion en el aula, pro-
mocién de la lectura, literatura infantil,
primeros auxilios, atencién y manejo del
estrés, manejo de las emociones, educa-
cion inclusiva, ética profesional docente,

estd lejos de alcanzar esa meta, tanto en
primaria como en secundaria.

En Costa Rica la mayorfa de las escuelas
opera con horario alterno, es decir, atiende
a las y los alumnos en dos jornadas: en la
mafianay en la tarde. El docente de tiempo
completo trabaja con cada grupo tres dias
con cuatro lecciones y dos dias con cinco.
También estdn los centros unidocentes de
jornada unica, en los cuales el educador
atiende de primero a sexto grado en una
sola jornada diaria de las 7:00 a.m. a las
2:40 p.m. Y ademids existen las escuelas
de horario ampliado, que desarrollan el
plan de estudios bdsico trabajando con
un horario de 7:00 a.m. a 2:00 p.m., el
cual les permite impartir nueve lecciones
diarias de cuarenta minutos cada una, de
modo tal que cada grupo recibe un total
de 45 lecciones por semana (MEP, 2009).

Las escuelas de horario ampliado tienen
multiples ventajas: trabajan en una sola

habilidades y competencias ciudadanas,
estilos de vida saludables, planificacién y
planeamiento didactico, educacion técnica
y resolucion de conflictos.

Entre las fortalezas de los cursos se cita
que ofrecen a los docentes conocimientos
y dominio de herramientas en su propio
contexto para aplicarlas en el aula, capa-
citacion especializada sin ningun costo y
oportunidades para expresar necesidades
e inquietudes, compartir experiencias y
fomentar el companerismo entre colegas
de una misma institucién. Adicionalmente,
los educadores obtienen un certificado de
participacion que se traduce en puntos para
su carrera profesional y mejoras salariales.
Por su parte, las y los directores de los
centros educativos tienen a su disposicion
un banco de talleres que pueden replicar
en cualquier momento.

No obstante, los cursos enfrentan una serie
de limitaciones, entre las que destacan: pro-
blemas en las instalaciones fisicas, sobre todo
en zonas rurales, falta de personal de apoyo,
insuficiente ancho de banda de Internet, asis-
tentes con distintos niveles de conocimiento,
interrupciones por actividades asociadas al

jornada, los estudiantes reciben 45 lec-
ciones semanales (en lugar de las 35 que
se imparten en los centros educativos de
horario alterno), de las cuales cinco son
de Inglés (en lugar de tres) y se cubren
todas las materias especiales: Educacién
Musical, Educacién para el Hogar, Edu-
cacién Religiosa, Artes Industriales, Ar-
tes Pldsticas, Educacién Fisica e Inglés.
Ademis, los alumnos estdn en sus casas
casi toda la tarde, donde pueden jugar y
hacer ejercicios y tareas. Por su parte, los
docentes reciben un 20% mds en su salario
por quedarse hasta las dos de la tarde y
cuando no tienen que dar clases (pues
sus alumnos reciben diecisiete lecciones
especiales por semana) disponen de tiempo
para revisar exdmenes, trabajos extraclase
y cuadernos, asi como para hacer el pla-
neamiento y otras labores pedagégicas.
También los padres de familia tienen la
posibilidad de planificar mejor sus acti-
vidades, ya que el horario escolar de sus
hijos e hijas es fijo durante todo el ano.

cierre del afo lectivo, deficiencias en la difusion
y gestion (convocatorias con poco tiempo de
antelacion, ofertas simultaneas, inscripcion
de participantes sin conocimiento previo
del tema, cursos con baja asistencia). Por
Ultimo, un problema reiteradamente sefialado
por los docentes es que resulta inapropiado
impartir los cursos en el mes de diciembre,
gue es cuando ellos deben realizar multiples
actividades de cierre del ano lectivo. Asimismo,
la duracion de los cursos, ocho horas, resulta
agotadora para los participantes.

Con base en lo anterior, algunas reco-
mendaciones son: modificar la fecha de
realizacion de los cursos, efectuar diagnés-
ticos de necesidades por centro educativo,
seleccionar sedes con mejor infraestructura'y
equipos, revisar los procesos de divulgacion,
garantizar que los docentes matriculen segun
sus intereses tematicos, y que con un mes de
antelaciéon planeen los cambios necesarios
para que las actividades de la instituciéon no
interfieran con los cursos, asi como mejorar la
comunicacién y coordinacion con el personal
de apoyo en las diferentes sedes regionales.

Fuente: Conare, 2013.

Entre 2008 y 2013 se crearon 46 escuelas
de horario ampliado, mediante la transfor-
macién de escuelas de jornada doble. La
transicion demografica y la reduccién de la
matricula en primarial” le ofrecen al pafs
la posibilidad de fortalecer e incrementar
este tipo de centros. Sin embargo, su ex-
pansi6n ha sido lenta. En 2011 existfan solo
127 escuelas de horario ampliado (3,1%
del total), con una matricula de 37.934
estudiantes y una clara concentracién en
el Valle Central (mapa 3.6).

El mandato constitucional de ampliar a
un 8% del PIB la inversién en educacién,
que debe cumplirse en el afio 2014, abre
una ventana de oportunidad para que
el pais se fije como objetivo estratégico
ampliar el nimero de estas escuelas. Un
ejercicio de escenarios prospectivos rea-
lizado para este Informe permite tener
una idea del impacto que tendrfa en el
presupuesto del MEP un esfuerzo en ese
sentido (Angulo, 2012; estudio resenado
en la parte 2 de esta publicacién).
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Mapa 3.6

Escuelas de horario ampliado, segtin rangos de matricula. 2011

- Bg
! i -
® a¥a il
& =4 s
= T
ae G iy =
' - 2
- .8 g
. v L
ad 7w -

¥ -
-
L
Pl L
.- . L]
_.-' ‘e .
e - 1 3
4 - - ol B
Simbologia
atriculs ine=cial
o 3':} : m @ W x &1
*« 90-400
*  Mas de 400

v 2Prollisg
ol

R R T

LEIVERSIMAD DE
CosTaRiCA

Fuente: Elaboracién propia y de ProDUS-UCR, con datos del MEP.

Gran diversidad y poca evaluacion de los
planes de estudio en secundaria

En 2008 el Segundo Informe Estado de
la Educacién llamé la atencién sobre la
diversidad de modalidades educativas
que existian en secundaria, su amplia
dispersién y la falta de procedimientos
sistemdticos que le permitieran al MEP
valorar la efectividad de cada plan. En
2011 esta situacién no era sustancialmente
distinta. La oferta se ha ido diversificando,
a partir de un plan de estudios bdsico, con
la finalidad de brindar a los estudiantes
miltiples oportunidades de desarrollo, no
solo a nivel cognoscitivo, sino en términos
de habilidades, destrezas, actitudes y apti-
tudes. El Departamento de Tercer Ciclo y
Educacién Diversificada del MEP analizé
los planes de estudio que conforman la
oferta educativa en esos niveles (MEP,
2011b), e identificé un total de veinte
modalidades vigentes, cuyas caracteristicas
se resumen en el cuadro 3.11.

El andlisis realizado puso de manifiesto una
serie de problemas. En cuanto a la viabilidad
de los planes de estudio, determiné que si bien
algunos buscan dar respuesta a necesidades
particulares de la poblacién y de la sociedad,
no se implementan con los recursos y el apoyo
requeridos, lo que impide que se logren los
objetivos y las expectativas de la comunidad.
Sobre la vigencia de los programas, no se
encontré evidencia de que estos se sometan
a estudios periddicos, cientificos y sistemdti-
cos para su actualizacién. Y en términos de
estructura se observaron grandes diferencias
y vacios en la fundamentacién que sustenta
los planes de estudio, de modo que hay poca
claridad en cuanto a las metas, procedimientos
y plazos de cada uno de ellos y, por ende, se
dificulta su evaluacién y seguimiento. Tampoco
se prevén espacios para el encuentro de varias
disciplinas, a fin de enriquecer la propuesta
académica y hacerla mds interesante para las
y los alumnos. A criterio de los expertos, este
tema constituye uno de los principales desafios

curriculares que tendré el pais en los proximos
afos (recuadro 3.6).

De acuerdo con el MEP, la creacién
de tantos planes de estudio obedecié a
necesidades de momentos especificos,
pero hoy algunos de ellos estdn desfasa-
dos (MED, 2011b). En cambio, hay otras
modalidades que representan innovaciones
pertinentes en el contexto actual, como
el bachillerato internacional (recuadro
3.7) y los colegios bilingiies y cientificos,
que brindan oportunidades para que las
y los jévenes potencien habilidades de
gran demanda en la sociedad de hoy. Sin
embargo, las instituciones que operan
bajo esas modalidades son pocas y su
baja cobertura impide que sus beneficios
impacten el resto del sistema (mapa 3.7).

Educacién técnica: logros requieren
fortalecerse

La educacién técnica y la formacién
profesional tienen como objetivo preparar
personas con experiencia y conocimientos
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Modalidades educativas en la educacion media vigentes al 2011

Nombre

Tercer ciclo y educacién diversificada académica tradicional

Colegio académico con orientacion ambientalista

Colegio artistico

Liceo experimental bilinglie

Colegio cientifico

Colegio deportivo

Taller exploratorio

Colegio humanistico

Colegio indigena

Colegio Bilingiie [talo-Costarricense

Liceo Laboratorio Emma Gamboa

Colegio académico con orientacion tecnolégica
Telesecundaria®

Unidad pedagdgica

Valor agregado en la educacién académica diurna
Secciones bilinglies Francés-Espafiol

Instituto de educacion general bésica (IEGB)Y
Liceo Franco-Costarricense

Bachillerato internacional®

Colegio modelo

Fecha de creacion

1957, Ley Fundamental de Educacion

169

Numero
de instituciones

1971, Plan Nacional de Desarrollo Educativo 24
5 de mayo de 1998, sesion del Consejo Superior de Educacion 5
1999, Ley 7904

1969 2
1995, acuerdo del Consejo Superior de Educacion 17
1989 9
1990 2
2003 97
1997 2
1996 2
2001 1
1972 1
2004 13
1998 90
1973 14
1996 25
2007 2
Se basan en el mismo decreto de las unidades pedagégicas 25
1967 1
2000 2
1995 6

al El plan de estudios de esta modalidad es la base sobre la cual se han construido las modificaciones curriculares que dan origen a los otros planes de estudio (MEP, 2011a).
b/ En 2009 se transformaron en liceos rurales, concebidos como una alternativa para adolescentes de zonas rurales dispersas.

¢/ Surgen para dar continuidad a la transicién entre educacidn primaria y secundaria y reducir la desercidn en séptimo afio.

d/ Su propésito es facilitar la transicion de primaria a secundaria.

e/ En 2012 los colegios publicos bajo la modalidad de bachillerato internacional eran 4.

Fuente: MEP, 2011a.

que las habiliten para una actividad laboral
especializada, en la que brindan asistencia
0 apoyo a los profesionales universitarios.
El Tercer Informe Estado de la Educacion
dedicé un capitulo especial a este tema e
identific6 un conjunto de desafios, a saber:

Aumentar la cobertura y la calidad de
esta modalidad, mediante la creacién
de nuevos servicios.

Promover un nuevo perfil del docen-
te: profesionales especialistas en dreas
técnicas que ademds tengan formacién
certificada en Pedagogfa.

Consolidar la funcién rectora del Siste-
ma Integrado Nacional de Educacién

Técnica para la Competitividad (Sine-
tec), a fin de contar con una institucio-

nalidad fuerte, eficiente y articulada.

Estimular la orientacién vocacional
en todos los niveles educativos, brin-
dando apoyo e informacién clara y

oportuna.

Definir, para cada nivel del sistema,
el perfil de capacidades laborales del
técnico que se espera graduar, asegu-

rando la articulacién entre niveles.

Mejorar la capacidad de gestién, la
infraestructura y los recursos tecno-

légicos de los centros educativos.

En esta edicién el Informe da seguimiento
a esos desafios, asi como a un conjunto de
indicadores basicos que permiten identificar
los avances o retrocesos que muestra el siste-
ma educativo en este dmbito (cuadro 3.12).

En términos de acceso, la educacién téc-
nica mostrd avances importantes, aunque
modestos. En 2012 representé el 21,9% de
la matricula total en la secundaria ptblica
y el 17,5% de los centros educativos en
ese nivel. A lo interno de esta modalidad
la rama de Comercio y Servicios absorbié
el 73,3% de la matricula, en tanto que la
de Industria y la Agropecuaria mostraron
una disminucién relativa en el periodo

2006-2012.
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Recuadro 3.6

Avanzar hacia un disefo curricular organizado por mddulos y areas del saber

La elaboracion de los planes de estudios
del tercer ciclo y la educacién diversificada
esta enmarcada por la Ley Fundamental de
Educacion. Si bien esta Ley recoge los prin-
cipios de la educacién funcional, mantiene,
a la vez, el peso de la tradicién academicis-
ta, cuando en su articulo 15 establece que
debe haber un “plan de cultura general” y
a continuacion, en el articulo 16, introduce
la “distribucién de materias, asignaturas y
actividades complementarias”. Se determind
asi, a partir de una ley, el camino que debe
seguir la organizacién curricular. El saber se
organizé en las asignaturas y actividades que
aparecen en la malla curricular de los planes de
estudio. A este tipo de planes se les denomina
disciplinarios o “asignaturistas”, pues se basan
en las distintas disciplinas o campos del saber.
Son planes que aislan a las disciplinas y a los
especialistas que las ensefian, que tienden a
la fragmentacién del conocimiento al organi-
zar las materias por separado, siguiendo los
principios de secuencia (organizacién l6gica
y graduada) y continuidad (organizacién en
espiral y graduada).

Ante esta situacion la pregunta que surge
es si es posible otra forma de organizacion

Recuadro 3.7

curricular. La respuesta es afirmativa. Ya
en el Plan Nacional de Desarrollo Educa-
tivo, de 1970, se plante¢ el avance hacia
una organizacion por areas disciplinarias,
correlacionadas e integradas, para el plan
de estudios de la educacién general bésica,
pero el intento de aplicar ese enfoque en
primero y segundo ciclos fracasé. Hubo
experiencias con resultados favorables
de curriculos organizados por centros de
interés, unidades de trabajo o ntcleos
generadores que, sin embargo, no lograron
persistir. Mas recientemente se han logrado
niveles de integracién aceptables en el plan
de estudios de los colegios de bachillerato
internacional, que ha sido disefado por
areas del saber, no por areas disciplinarias.
Otro ejemplo, lejano en la geografia, es
el curriculo para la educacion de los y las
adolescentes de Finlandia, cuyos éxitos
han repercutido en todo el mundo; es un
plan organizado en médulos que permite
una gran flexibilidad para el avance del
aprendizaje individual y grupal.

El “pensamiento modular” es una mani-
festacién del enfoque holistico y sistémico
de la realidad que prevalece hoy en dia.

| ESTADO DE LA EDUCACION

Los moédulos varian de acuerdo con las
motivaciones y preferencias de los estu-
diantes y estan vinculados a situaciones,
problemas e interrogantes del mundo
circundante, en funcién sistémica. Per-
miten la coordinacién de las actividades
creativas para la resolucién de problemas
y el planteamiento de proyectos de diversa
fndole. Existe una necesaria conectividad
entre modulos, por interfaces. No hay
maodulos aislados, aunque cada uno tiene
sus limites bien definidos.

El pensamiento modular se presenta
como alternativa a un enfoque de orga-
nizaciéon curricular que ya no se ajusta
a la realidad, en un mundo que cambia
vertiginosamente y exige grados crecientes
de flexibilidad. De cara al futuro, el pais no
puede seguir amarrado a los articulos 15
y 16 de la Ley Fundamental de Educacién,
que anclé el sistema a un curriculo lineal
que fragmenta, dificulta e impide la inte-
graciéon que demanda la nueva sociedad
del conocimiento.

Fuente: Retana, 2012.

La experiencia del bachillerato internacional en el Colegio Experimental Bilingiie de Palmares

En el ano 2008, el Colegio Experimental
Bilinglie de Palmares y el Liceo de Costa
Rica iniciaron una experiencia académica de
primer nivel: el bachillerato internacional.
Esta modalidad nacié en Suiza en 1968,
como una opcién estandarizada para que los
hijos e hijas de embajadores tuvieran acceso
a una educacion rigurosa de validez interna-
cional. Con el paso de los afios evoluciond
y se convirtié en una opcién educativa que
se ofrece en més de 3.000 instituciones en
140 paises alrededor del mundo. Antes del
2008 solo cinco colegios privados de Costa
Rica tenfan esta modalidad. Actualmente,
en el sector publico, se ofrece en el Colegio
Gregorio José Ramirez Castro de Alajuelay el
Liceo de Bagaces, ademas de los dos centros
antes citados. Para el curso lectivo 2013-2014
se espera la incorporacién de cuatro colegios
mas. El diploma de bachillerato internacional
es un programa bienal que prepara al joven
bajo los estandares mas exigentes. La eva-
luacion es externa hasta en un 80%, lo que
garantiza la imparcialidad de sus resultados.

En el caso especifico de Palmares se im-
parten las asignaturas de Biologfa, Literatura
Mundial, Tecnologia de la Informacién en
una Sociedad Globalizada, Inglés B, Estudios
Matematicos, Matematica Nivel Medio e
Historia Mundial, todas ellas articuladas
en torno a los ejes denominados “Teoria
del Conocimiento” y “CAS” (creatividad,
accion y servicio); esta Ultima consiste en
una serie de proyectos que buscan desa-
rrollar habilidades y destrezas (deportes,
artes, terceros idiomas), asi como un servicio
voluntario en diversos proyectos comunales
(ambientales, educativos y sociales).

El Colegio Experimental Bilingte de Pal-
mares destaca por su éxito. En su primera
generacion (2009) logré un 97% de promo-
cién, en 2010 alcanzé el 100% y en 2011
un 90%. La institucion ha logrado cumplir
con los estandares mundiales y supera
el promedio internacional. De acuerdo
con su director, el éxito de este programa
ha tenido tres grandes componentes: i)
estudiantes que desean retos y no sienten

temor de involucrarse en proyectos mas
exigentes, ii) padres y madres de familia
gue respaldan plenamente a sus hijos, or-
ganizando actividades para recaudar fondos
y financiar materiales y giras académicas,
y iii) ayuda de empresas locales. Aunque
se ha recibido la colaboracién del MEP
en materia de recursos humanos, no ha
sucedido lo mismo con la infraestructura.
Las aulas son pequenas y tienen problemas
de iluminacion y ventilacion, y no se cuenta
con instalaciones para actividades artisticas
ni con laboratorio de Fisica. El gran reto
gue enfrenta este programa es la resis-
tencia de las universidades costarricenses
a reconocer créditos o cursos equivalentes
a sus graduados. Alrededor del mundo,
mas de 1.800 universidades reconocen el
titulo y muchas de ellas ofrecen estimulos
para atraer a los graduados del bachillerato
internacional.

Fuente: Elaboracion propia con informacion de E:
Gonzalez, 2012.
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Mapa 3.7

Ubicacion de los colegios cientificos, bilingiies y los que otorgan el bachillerato
internacional. 2011
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Fuente: Elaboracion propia y de ProDUS-UCR, con datos del MEP.
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Gréafico 3.15

Egresados de planes y programas de capacitacion del INA. 2012

Textil

Agropecuario
Industria grafica
Nautico pesquero
Industria alimentaria
Comercio y servicios
Tecnologia de materiales
Metalmecénica
Procesos artesanales
Turismo

Eléctrico

Mecénica de vehiculos

0% 20% 40% 60% 80% 100%

= Trabajador calificado  m Técnico  + Técnico especializado = No especificado

Fuente: Elaboracion propia con datos de la Unidad de Planificacion y Evaluacion del INA.
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Con el fin de ampliar la cobertura de la
educacién téenica, entre 2009 y 2012 el
MEDP cre6 62 nuevos servicios, de los cuales
solo 24 corresponden a nuevos colegios
y 38 a secciones nocturnas en centros de
horario diurno!8. Esta expansién permitié
un crecimiento de 14,5% de la matricula
entre esos afios, y aunque es significativo,
el esfuerzo debe mantenerse para llevar la
cobertura mds alld del 20% de la poblacién
estudiantil de secundaria.

Por otra parte, segin los datos de la
Direccién de Educacion Técnica y Capa-
cidades Emprendedoras del MED en 2011
habia 23 especialidades en Comercio y
Servicios, 21 en Industria y 7 en la rama
Agropecuaria. Entre 2006 y 2011 se abrie-
ron 15 nuevas especialidades'?, de las cuales
8 ofrecen educacién bilingiie. Ademds, la
mayoria de los programas fue actualizada
e incluye la subdrea de Inglés. En 2011
todas las especialidades funcionaban bajo
el modelo de competencias, con excepcién
de la Industria textil, que mantenia su
orientacién profesional.

En el caso del INA, la oferta ha mostrado
aumentos en las acciones formativas y en
la cantidad de participantes. Si bien esto
sugiere una mayor cobertura, los datos
reflejan pocos avances en el objetivo de
incrementar el nimero técnicos especiali-
zados. La mayoria de los egresados siguen
siendo trabajadores calificados: en 2012
estos representaron el 68,9% del total de
graduados de planes y programas de capa-
citacién y formacién profesional, un 26%
correspondié a técnicos y apenas un 2%
a técnicos especializados. El grifico 3.15
muestra la distribucién de los egresados
seglin sector productivo.

El incremento de la oferta de gradua-
dos del INA es una necesidad evidente
del sector productivo. Segin la tercera
encuesta “Pulso Empresarial” de 2012,
realizada por la Uccaep, el 72% de los
empresarios considera que esa oferta res-
ponde a las demandas de su sector y de
163 empresas consultadas 58% indican
que estdn interesadas en aumentar la con-
tratacién de trabajadores semicalificados
y técnicos, sobre todo en construccién,
comercio, servicios y el sector financiero
(Uccaep, 2012).

No obstante lo anterior, desde una
perspectiva de largo plazo los avances en
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Cuadro 3.12

Indicadores para el seguimiento de la educacion técnica. 2001-2012

Indicador

Porcentaje de matricula en educacién técnica?
Porcentaje de colegios técnicos?

Desercion en educacion técnica diurna

Desercion en educacion técnica nocturna

Promocion en bachillerato

Promocién en pruebas de especialidad
Desgranamiento en educacion diversificada técnica®
Acciones formativas en el INAY

Participantes en acciones formativas en el INA
Técnicos medios y especializados egresados del INA
Saldo presupuestario del INA®/

Poblacion de 18 a 64 afios con educacion técnica (%)

Ocupados con algtn nivel de educacion técnica (%)

2001 2005
19,0 18,1
14,8 1.7
11,5 1.7
211 18,8
62,6 4
71,0 88,3
44,2 35,3

8.962 12.048

127.017 196.291
50,3 24,3
3.9 3,5
4,0 3,2

al Con respecto al total de matricula en tercer ciclo y educacion diversificada.

b/ Con respecto al total de instituciones de secundaria.

¢/ Porcentaje de una cohorte que no termina con éxito la educacién diversificada técnica.
d/ Incluye programas y médulos certificables de capacitacion y formacion profesional.

e/ Como porcentaje de los ingresos.

f/ Incluye educacion técnica incompleta, completa y parauniversitaria.

Fuente: Elaboracién propia con datos del INA, el INEC y el MEP.

cobertura son lentos e insuficientes. El
Censo de 2000 reporté que 68.697 personas
de entre 18 y 64 afios tenian algin nivel de
educacidn técnica, lo que representaba un
2,6% de la poblacién nacional, mientras
que quienes habian completado ese tipo
de formacién apenas llegaban a un 1,3%.
Once afios después esas mismas proporcio-
nes eran de 3,6% y 2%, respectivamente;
tan solo 54.246 personas tenfan educacion
técnica completa. Segtin el Censo 2011,
la poblacién con algtin nivel de educacién
técnica se incrementd en 1%, mientras
que la poblacién con secundaria académica
tuvo un crecimiento de mas de 5%. En ese
afo, las personas que habian completado
la secundaria académica superaban el 13%
de la poblacién de entre 18 y 64 afios,
diferencia que refleja la concentracién de
la inversién educativa en la modalidad aca-
démica. La educacién parauniversitaria, que
graduia sobre todo técnicos especializados, se
mantuvo casi sin variacién en once afios y
concentrd cerca de un 2% de la poblacién
de entre 18 y 64 anos.

En términos de logro y eficiencia, los
colegios técnicos mantienen sus buenos
resultados en aprobacién y repitencia.
Sin embargo, existen retos importantes en
materia de desercién y en el desempeno
en las pruebas para obtener el grado de
técnico medio, tanto en los exdmenes de
bachillerato como en los de especialidades
técnicas.

Los colegios técnicos se caracterizan por
mostrar un mejor rendimiento que los
académicos. En el perfodo 1997-2011,
los técnicos diurnos registraron tasas de
aprobacién entre 2% y 4% superiores a
las de los académicos, y la diferencia ha
tendido a incrementarse en los tltimos afos
(2008-2011). No obstante, la aprobacién
se mantiene en alrededor de un 82% en
promedio, y es inferior en séptimo, octavo
y décimo afios. En 2011 fue de 83,4%.

La repitencia es menor en los colegios
técnicos, con diferencias cercanas al 3%
entre ambas modalidades. En el bachillerato
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2010 2011 2012 ;(;g:'fggﬁ
19,8 20,2 21,9 19,8
1,7 13,8 17,5 13,9

9,4 10,1 8,9 10,3
19,7 27,4 27,8 23,0
69,3 64,5 66,9
81,8 73,4 80,1
322 36,8 36,7 37,0

17402 16.882 13.824

275023 276900  283.537 231.754
27,0 28,5 28,0 27,8
26,3 29,1 28,1 31,6
3,6 3,7 3,6 3,7

3,7 3,7 3,5 3,7

los porcentajes de promocién son superiores
al 70% en todas las asignaturas, pero solo
en algunas de ellas (Espafiol, Fisica, Inglés
y Civica) los puntajes obtenidos superan
la nota minima, por lo que la aprobacién
del bachillerato se ve altamente beneficiada
por la nota de presentacién??. No obstante
las altas promociones de bachillerato por
asignatura, los colegios técnicos reportaron
una tasa promedio de promocién de 66,9%
entre 2001 y 2011. Esto sucede porque la
promocién total se obtiene al tomar en
cuenta a los estudiantes que aprobaron
las seis asignaturas, por lo que problemas
de rendimiento en Matemdtica, Quimica
o Inglés?! pueden estar ocasionando un
descenso en las cifras de aprobacién. Entre
2010 y 2011 la promocidn se redujo de
69,3% a 64,5%.

En lo que concierne a las pruebas de
especialidad técnica, la aprobacién pro-
medio fue de 84,2% entre 2001 y 2011,
con una tendencia decreciente desde 2004.
Los puntajes obtenidos alcanzaron con
dificultad la nota minima de 70, e incluso



se ubicaron por debajo de esta después
de 2006. El desglose de resultados por
modalidad muestra tasas de aprobacién y
notas de examen especialmente bajas en la
rama Agropecuaria, con cifras inferiores
al 60% en 2011.

En cuanto a la desercién, entre 2001 y
2011 los porcentajes en la educacién técnica
diurna fueron superiores a los de la acadé-
mica diurna, aunque en 2012 la diferencia
entre ambos se redujo; ese afio los técnicos
reportaron un 8,9%, versus 8,6% en los
académicos. En la educacién nocturna, si
bien la modalidad técnica registra de tres a
cuatro puntos porcentuales menos que la
académica, las cifras de abandono superan
el 20%. En el INA un estudio realizado
en el 2011 contabilizé 4.599 personas
desertoras, para un porcentaje de 14,5%.
La desercién es mayor en los hombres, se
incrementa conforme aumenta la edad
y es inversamente proporcional al nivel
educativo, es decir, a menor escolaridad
mayores tasas de desercién. Ademds, las
personas ocupadas son mds propensas a
abandonar sus estudios, aunque la tasa se
reduce conforme aumenta la duracién de

los programas (Madrigal, 2011).

Los resultados de la cobertura educativa
se ven reflejados en el mercado laboral.

Gréfico 3.16
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Por condicién de actividad, y segiin la
Encuesta Nacional de Hogares (Enaho),
en 2012 més del 60% de la poblacién
con educacién técnica completa estaba
ocupado, un 4,6% estaba desempleado y
un 29,6% se encontraba inactivo. Por sexo,
entre los hombres los inactivos representaban
un 15,3%, mientras que entre las mujeres
la proporcién ascendia a un 42,6%. Las
personas ocupadas con educacién técnica
completa se emplean principalmente en el
sector terciario de la economia, en activi-
dades de comercio y servicios, con mds del
60%; le siguen el sector secundario, con
33,8%, y el primario con 5,7%.

En materia de ingresos, los datos de
la Enaho 2012 indican que las personas
con educacién técnica completa logran un
11,5% mds de ingreso promedio que las
personas con educacién académica comple-
ta. La brecha es significativa, pero lo es aun
mds cuando la comparacién se hace entre
quienes completaron la educacién técnicay
quienes no lo hicieron, ya que la diferencia
entre los respectivos ingresos promedio es de
44%. El grafico 3.16 muestra los ingresos
de los ocupados segtin nivel educativo, e
ilustra con claridad que cuanto mds alta
es la escolaridad, mayor es el ingreso. En
el gréfico se observa también que en 2001
y 2006 la distancia entre la secundaria
académica y la técnica no era tan notoria,

Ingreso promedio real® de los ocupados, segun escolaridad

Universitaria

Parauniversitaria

Secundaria técnica completa

Secundaria académica completa

Primaria completa

0 200

al Ingreso principal bruto con imputacién de valores.

400 600 800
Miles de colones del 2006

2012 m 2006 2001

1.000

Fuente: Elaboracién propia con datos de las EHPM y las Enaho, del INEC.
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pero en 2012 se amplid, y el premio por
estudiar una carrera técnica se increment.

La educacién técnica es una opcién
rentable desde el punto de vista laboral,
no solo por las ventajas salariales antes
comentadas, sino también por los bajos
niveles de desempleo que reporta. La vin-
culacién con el sector productivo sigue
siendo parte esencial de la formacién dual
que caracteriza a esta modalidad. Es por
ello que el MEP, en colaboracién con
Cinde, ha creado y validado algunos de
sus programas técnicos con empresas, con
el fin de asegurar la correspondencia entre
la oferta y la demanda de graduados®?.
A su vez, el INA ha creado y validado
los programas de “Calidad y logistica”,
“Transformacién de pldsticos” e “Inglés
técnico para centros de servicio”, también
en coordinacién con Cinde.

Por otra parte, desde 2008 el Departa-
mento de Vinculacién con la Empresa y
la Comunidad del MEP realiza esfuerzos
para servir como intermediario entre el
sector productivo y el sistema educativo,
y con ese propdsito impulsa iniciativas
como encuentros con el sector empresarial,
disefio de estrategias de intermediacién
laboral, pasantias, giras, visitas y la pric-
tica profesional supervisada en empresas
privadas y publicas, asi como la suscripcién
de convenios y cartas de entendimiento
entre las empresas y los colegios técnicos
profesionales (MED, 2012a).

Hacia adelante, el empefio en ampliar
la cobertura y la calidad de la educacién
técnica no solo debe mantenerse, sino tam-
bién complementarse con nuevas mejoras
en los planes de estudio y en los resultados
de las pruebas de especialidad técnica, asi
como con el incremento de los graduados
del INA en las categorias de técnicos y
técnicos especializados. Asimismo, sigue
pendiente elevar la calidad y cantidad de
los recursos humanos y materiales de los
centros educativos. Con la apertura de
nuevos servicios, y sobre todo en las sec-
ciones nocturnas, crece el reto en materia
de infraestructura, ya que se debe traba-
jar con la existente y, a la vez, procurar
nuevas instalaciones para que haya un
mayor acceso a especialidades de las ramas
Industrial y Agropecuaria, no solo en el
drea de Comercio y Servicios. El balance
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general muestra esfuerzos importantes por
aumentar y diversificar la oferta educativa,
lo que se ha traducido en avances en la
cobertura que, aunque modestos, no son
despreciables. Sin embargo, los desafios
sefialados en el Tercer Informe siguen
vigentes, en especial la necesidad de una
mayor coordinacién entre las instancias que
imparten educacién técnica, para definir
claramente el perfil de los técnicos que se
quiere graduar y asegurar la articulacién
entre niveles, de manera que los estudiantes
puedan incorporarse al mercado laboral o
continuar sus estudios a nivel superior.

De acuerdo con los resultados del Censo
de 2011, en el pais hay 104.143 personas
indigenas (2,4% de la poblacién nacional),
de las cuales el 35% vive en territorios
indigenas. La educacién dirigida a esta po-
blacién tiene antecedentes que se remontan
a finales del siglo XIX y mediados del XX,
pero no fue sino hasta 1980 que el MEP
y la UCR establecieron un programa de
capacitacion para maestros en zonas indi-
genas de Talamanca y Buenos Aires, y en
1981 un programa de educacién bilingtie y
bicultural en Talamanca. Ambos programas
funcionaron hasta 1983 y dejaron como
resultado los primeros 27 maestros indi-
genas capacitados (Borge, 2012).

Gréafico 3.17

En 1994 se dio un nuevo impulso a la
educacién en territorios indigenas. De
esa época destacan, entre otros hechos
relevantes, la elaboracién de un diagndstico
sociocultural de la educacién primaria
en la Alta Talamanca y del plan “Una
nueva educacion en Talamanca (Borge et
al., 1994), la creacién del Subsistema de
Educacién Indigena (decreto 22072-93) y
el Departamento de Educacién Indigena
(DEI; decreto 23489-94), ambos del MEP,
la contextualizacion de los programas de
primero y segundo ciclos para escuelas bri-
bri, la apertura de los c6digos para maestros
en lengua y cultura, la edicién de varias
cartillas de ensefianza en distintos idiomas
indigenas y la reestructuracién geografica
de las asesorfas indigenas y algunos circuitos
escolares. Por diversas razones el proceso
decay6 a partir del 2000 (Borge, 2012).

En 2007 el MEP retomé los esfuerzos
en este 4mbito, con la puesta en marcha
del Subsistema de Educacién Indigena.
Se ha trabajado en temas como el recono-
cimiento de los territorios indigenas den-
tro de las circunscripciones regionales del
Ministerio, el nombramiento de maestros
indigenas en sustitucién de docentes no
indigenas, la creacién del Departamento
de Interculturalidad y el establecimiento
de la primera Direccién Regional Indigena,
denominada Suld, que retine a seis territorios

Tasas de repitencia y de desercion intra-anual en tercer ciclo y educacion
diversificada?, seguin centros indigenas y el promedio nacional
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al No incluye los datos de los Cindea de Guatuso, Progreso, Suretka y Bribri.

Fuente: Elaboracién propia con datos del Departamento de Anélisis Estadistico del MEP.

| ESTADO DE LA EDUCACION

de la etnia bribri-cabécar del Caribe. En la
zona del Pacifico Sur la Direccién Regional
Grande de Térraba incluye siete territorios
indigenas. Ademds, se crearon otros nueve
circuitos indigenas que fueron integrados
en las direcciones regionales de Turrialba,
Grande de Térraba y Coto (Borge, 2012).

A partir del 2006 también recobré
fuerza el interés del MEP en ejecutar el
préstamo 7284-CR del Banco Mundial,
por treinta millones de dédlares, destinado
entre otros objetivos a la construccién
de infraestructura escolar en territorios
indigenas. Aunque segtin la Contraloria
General de la Republica (CGR, 2012b) el
ritmo de ejecucién ha presentado retrasos,
se ha logrado edificar centros escolares e
infraestructura con disefios arquitecténicos
que respetan en buena medida el contexto
cultural en que se ubican. Entre 2012 y
2013 se construyé un total de 53 obras y
en el dltimo de estos afios otras 32 estaban
en proceso (MEP, 2013a).

El 71% de los centros educativos de
primaria en territorios indigenas pertenecen
a la etnia bribri-cabécar y la mayoria se
concentra en la vertiente del Caribe, en
los cantones de Talamanca (52), Limén
(28) y Turrialba (54). En materia de ren-
dimiento y desercidn, los centros indigenas
tienen mayores problemas que el promedio
nacional. En primaria la repitencia se
mantiene en alrededor de 14%, cifra que
es 2,4 veces la media en el resto del pais.
La desercién ha descendido en ambos
casos, pero es més elevada en los centros
indigenas (4,4% versus 2,6% en 2011).
En secundaria la repitencia varfa mucho
de un afio a otro; en el perfodo 2000-2011
oscil6 entre 1,3% y 14,9%. La desercién
muestra un comportamiento més estable,
aunque a partir de 2007 es més alta que el
promedio nacional (gréfico 3.17).

Para analizar la problemdtica de las es-
cuelas y colegios indigenas se midié el
indice de situacién educativa (ISE), que
considera cinco dimensiones®> de la oferta
educativa (logro, proceso, infraestructura,
tecnologias de informacién y preparacién
docente). Los resultados revelan cifras muy
bajas con respecto al promedio nacional
en dmbitos como el acceso y uso de las



TIC, la titulacién docente y la dotacién
de infraestructura. Algunos de estos pro-
blemas se relacionan con la ubicacién de
la mayoria de las comunidades indigenas,
en zonas montafiosas con pocas vias de
comunicacién e insuficiente electrificacién.
Sin embargo, desde el 2011 se ha acelerado
la construccién de infraestructura escolar
en los centros de la etnia bribri-cabécar de
la cordillera de Talamanca, lo mismo que la
instalacién de paneles solares, electricidad
por cableado y antenas de Internet por
parte del ICE (Borge, 2012).

Existen brechas importantes entre etnias
y territorios. En 2010 la etnia con el ISE
mds bajo era la ngébe, seguida por la ca-
bécar; este tltimo caso tiene el agravante
de que sus centros educativos representan
casi el 45% de las escuelas en comunidades
indigenas. Hay territorios pequefios y de
poca poblacién que en general tienen un
ISE superior a los demds. Para Borge (2012)
la diferencia se explica por el tamano de
las localidades, el ntimero de escuelas, el
aislamiento y la dispersién geografica, las
malas o inexistentes vias de comunicacién,
el escaso dominio del espafiol —que es la
lengua en que se imparten las lecciones—y
la baja promocién de bachilleres.

>>PARA MAS INFORMACION SOBRE

véase Borge, 2012, en

Para valorar la calidad de la educacién
en los territorios indigenas se le pidi6 a
35 nifias y nifios de quinto y sexto grado
de las escuelas Santo Tomds, Mojoncito y
Akberie, centros educativos que registraban
altos niveles en el ISE, que escribieran una
redaccién en espanol sobre su experiencia
con la inundacién que habia acontecido una
semana antes de la consulta. Los resultados
mostraron que todos los trabajos estaban
redactados con la sintaxis del bribri, faltas
de ortografia muy graves, poco dominio de
las reglas basicas de la escritura del espaniol y
un limitado vocabulario en espafiol, idioma
que escriben tal como escuchan los sonidos
que se les parecen al bribri (Borge, 2012).
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Esto demuestra que, a pesar de la larga
historia de contextualizacién curricular,
en Talamanca Bribri la educacién atn no
es de calidad, ni pertinente desde el punto
de vista cultural (recuadro 3.8). Segtin los
maestros de Mojoncito y Santo Tomds, el
principal problema es que el modelo educa-
tivo no estd adaptado a la realidad de nifos
y nifias cuya lengua materna es el bribri o el
cabécar y tienen un dominio apenas regular
del espafiol, que a partir de los 10 afios ya
son productores agropecuarios con plenas
responsabilidades, provienen de hogares
donde los padres son analfabetos del todo
o por desuso, reciben contenidos del curri-
culo nacional que no les interesan y tratan
de aprender en el aula de una forma muy
distinta a como aprenden en su contexto
cultural. Ademds se sefiala como una severa
debilidad el hecho de que los educadores no
estdn preparados para hacer una mediacién
pedagdgica eficiente (Borge, 2012).

Recuadro 3.8
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Pese a estas limitaciones, se han dado avances
en materia de infraestructura, organizacién ad-
ministrativa y fortalecimiento de la educacién
en territorios indigenas. Un ejemplo deello es
la propuesta de reforma al decreto 20072-MEDR
que cred el Subsistema de Educacién Indigena,
la cual, luego de ser sometida a consulta en los
territorios indigenas, dio como resultado la
publicacién de un nuevo decreto en julio de
2013 (37801-MEP). En él se reconocen las
particularidades de la educacién indigena en
términos de objetivos, idiomas, enfoque, or-
ganizacién administrativa, recursos humanos,
procedimientos y mecanismos de participacién
de las comunidades en los procesos de toma
de decisiones que les competen en materia
educativa.

La reforma incluye asuntos como los
siguientes: i) ensefanza de la lectoescri-
tura en los idiomas maternos cuando sea
posible, ii) regularizacién de los nom-
bramientos de maestros indigenas, iii)

Principales problemas y desafios de la educacion en los territorios indigenas

Ausencia de un enfoque teérico y pro-
gramatico para una educacién indige-
na bilinglie, que permita a los nifios
y nifas de pueblos con medio y alto
monolingtismo (bribri, cabécar y ngé-
be) desarrollar la lectoescritura y recibir
los contenidos del curriculo nacional
en su lengua materna. Tampoco existe
un programa para la recuperaciéon de
idiomas en vias de extincion (maleku,
buglé, teribe y boruca).

Se requieren planes especificos de for-
macion de docentes indigenas con un
enfoque de educacion bilingle, que se
sumen a los esfuerzos realizados his-
téricamente por la UNA para graduar
maestros bribris, cabécares y ngobes,
por medio de la Maestria en Educacién
Rural que se imparte en Amubré y Villa
Neilly, y a otras iniciativas mas recientes
como el programa Siwé PakoL, de la
UCR, la UNA y la UNED, que forma
docentes cabécares en Turrialba, asf
como las actividades gque se desarrolla-
ran en los préximos afos en el Marco
de Planificacién para Pueblos Indigenas,
incluido entre los acuerdos del Proyecto
de Mejora Institucional de las universi-
dades publicas firmado por el Gobierno

y el Banco Mundial (Conare, 2012).
Los esfuerzos se han concentrado en los
territorios indigenas, dejando de lado
a comunidades y centros educativos
cuya poblacion es mayoritariamente
indigena, pero que estan fuera de los
territorios.

El desarrollo de las TIC es muy débil.
En la mayoria de las escuelas bribris,
cabécares y ngobes los nifos y nifas
que aprueban la primaria muestran una
formacion de calidad deficiente (en lec-
toescritura en espanol, por ejemplo),
como resultado de un modelo peda-
gbgico y un plan de estudios que no
tienen pertinencia cultural.

Es necesario acortar la brecha de equi-
dad y acceso que hay entre las escuelas
bribri-cabécar de la cordillera de Tala-
manca, que atienden a mas del 70% de
la poblacién estudiantil indigena, y el
resto de centros educativos en comuni-
dades indigenas. Para ello los esfuerzos
por mejorar la infraestructura, el acceso
a tecnologias de la informacién y la
titulacién docente deben ser asuntos
prioritarios.

Fuente: Borge, 2012.
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promocidn de la formacién y desarrollo
profesional de jévenes indigenas en ca-
rreras universitarias en el campo de la
docencia y la administracién educativa y
iv) creacién de la Unidad de Coordinacién
del Subsistema de Educacién Indigena,
adscrita al Despacho del Ministro, la
Comisién Ministerial de Enlace para
la Educacién Indigena, la Unidad de
Educacién Indigena de la Direccién de
Recursos Humanos y el Departamento
de Educacién Intercultural de la Di-
reccién Curricular. De gran relevancia
es, ademds, la constitucién del Consejo
Consultivo Nacional de Educacién In-
digena, como ente encargado de velar
por el cumplimiento de los objetivos de
la educacién en todos los territorios, a
través de un didlogo directo con las mds
altas autoridades del MEP. Se suman
a esta instancia los consejos locales de
educacién indigena asi como las juntas
de educacién y administrativas indigenas.

Recuadro 3.9

La educacién para jévenes y adultos
es una modalidad en expansién para las
personas que no encuentran opciones en
la educacién tradicional, ya sea porque
fueron excluidas del sistema, porque tienen
problemas de rezago, estdn integradas en
el mercado laboral o tienen obligaciones
familiares que les impiden asistir en un
horario diurno. Esta modalidad incluye
las siguientes opciones: educacién abierta,
Centros Integrados de Educacién de Adul-
tos (Cindea), colegios y escuelas nocturnas,
Institutos Profesionales de Educacién
Comunitaria (IPEC) y el Colegio Nacional
Virtual Marco Tulio Salazar.

En la Gltima década se registré6 un
acelerado crecimiento de estas opciones
en la educacién secundaria, cuya matri-
cula casi se duplicé al pasar de 65.725
estudiantes en 2002 a2 115.303 en 2012.
Como porcentaje de la matricula en

Principales debilidades en las instituciones de educacion para jovenes y adultos

Educacion abierta

Docentes con recargo y lecciones autorizadas
que no se presentan a laborar.
Coordinadores de zona que no visitan los
proyectos a su cargo.

Docentes con recargo y lecciones autorizadas
que desempefian funciones para las que no
fueron nombrados.

Ausencia del servicio de seguridad en sedes
y proyectos.

Falta de servicios de apoyo.

Los presupuestos asignados por las juntas
de educacién no llegan a esta poblacion.
Colegios nocturnos

Problemas de infraestructura: carencia de
aulas, servicios sanitarios, laboratorios,
bibliotecas y equipo tecnolégico, asi como
deficiencias de iluminacién, entre otros.
Falta de personal de apoyo especializado
y administrativo.

Problemas por instalaciones compartidas.
Escasez de programas de apoyo a estudian-
tes: guarderfa, becas, transporte.

Falta de capacitacion de los docentes, in-
terinazgo y educadores que trabajan en
otros colegios.

Ausentismo de docentes y alumnos.
Problemas econémicos de los estudiantes.

Centros Integrados de Educacion de
Adultos (Cindea)

Baja cobertura de los programas de equidad.
La mayoria de los centros no tiene infraes-
tructura propia y no puede acceder a todas
las instalaciones ni al equipamiento de los
planteles donde se ubican.

No se cumple con los horarios establecidos.
Nombramientos tardios.

El Programa de Informatizaciéon para el
Alto Desempeno (PIAD) no se ajusta al plan
de estudios de la educacion para adultos.
Insuficiente asesorfa y capacitacion en andra-
gogiay en temas de asignaturas especificas.
Mediacién andragogica inapropiada.
Materiales didacticos no adecuados para
la poblacién atendida.

No se lleva un historial académico actuali-
zado para cada estudiante.

Se aprueban lecciones para médulos que
no estan en la malla curricular.

Se aprueban mddulos sin contar con el
equipamiento requerido.

Fuente: Elaboracion propia con base en MEP, 2011i.
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secundaria su participacién aumentd de
20,1% a 26,1% en el mismo periodo. El
incremento se dio particularmente en los
Cindea y en las modalidades nocturna
y por suficiencia.

En la practica, la educacién para jovenes
y adultos enfrenta una serie de limitacio-
nes en términos académicos, de personal,
infraestructura, material didédctico y pre-
supuesto, que afecta su calidad de manera
significativa. El recuadro 3.9 sintetiza los
resultados de una evaluacién realizada por
el Departamento de Educacién de Personas
Jévenes y Adultas del MEP.

En cuanto al desempeno, los datos del
MEP advierten sobre altas tasas de deser-
cién y baja aprobacion, situacién que se
repite en las pruebas de bachillerato. En el
periodo 2007-2011 la aprobacién mds alta
correspondié a los IPEC (51,4%), seguidos
por los Cindea (43,2%) y los colegios noc-
turnos (41,4%). Las cifras més bajas fueron
las obtenidas por el Colegio Nacional de
Educacién a Distancia (Coned, 25,7%) y
el Colegio Nacional Virtual Marco Tulio
Salazar (13,6%). A manera de comparacion,
cabe sefalar que en los colegios académicos
diurnos la aprobacién es de 72,8%.

Dado que estas modalidades se han
creado como una alternativa para jévenes
y adultos que han sido excluidos de la
educacién formal y que suelen mostrar
un alto transito de una modalidad a otra,
resulta urgente brindar mayor atencién
a sus necesidades y a la calidad de los
servicios que se les estdn ofreciendo y
que, hasta el momento, tienden a repro-
ducir fuertes desigualdades al interior
del sistema.

>>PARA MAS INFORMACION SOBRE

véase Castro, 2012, en

Para que el proceso de ensefianza se
lleve a cabo y propicie aprendizajes sig-
nificativos en los estudiantes, es necesario
que existan condiciones materiales, orga-
nizativas y de gestién, as{ como relaciones
sociales adecuadas. Si bien desde 2006 el



Consejo Superior de Educacién emitié
una politica tendiente a hacer del centro
educativo el eje de la calidad del sistema,
no hay estudios ni evaluaciones regulares
que den cuenta de los avances en esta
materia. Hasta el 2013 el esfuerzo mds
relevante ha sido la creacién de equipos
de trabajo en los centros educativos y
algunos circuitos escolares, para impulsar
procesos de autoevaluacién y planes de
mejoramiento de la calidad.

Con el fin de hacer un aporte en esta
linea, para esta entrega del Informe Esta-
do de la Educacién se efectuaron varias
investigaciones sobre la calidad de los
ambientes de aprendizaje. Por un lado
se abordé el tema de las condiciones
materiales y la infraestructura con dos
estudios: el primero evalué la calidad a
las instalaciones de ocho colegios de la
Gran Area Metropolitana (GAM), y el
segundo explord escenarios de vulne-
rabilidad de los centros educativos en
zonas de riesgo por eventos naturales
y alto trifico vehicular. En el 4mbito
de las relaciones sociales se realizé una
investigacién sobre la violencia en los
colegios, un tema de especial preocupa-
cién por sus efectos en los ambientes de
aprendizaje y en la comunidad educativa.
En materia de gestién y organizacién se
analiz6 la experiencia del Programa de
Informatizacion para el Alto Desempefio
(PIAD) en instituciones de secundaria.
Finalmente, se indagd acerca del acceso
de los centros educativos a las tecnologias
de informacién y comunicacién (TIC).

En ediciones anteriores este Informe ha
advertido sobre los grandes rezagos que
muestra la infraestructura de los centros
educativos, no solo por el déficitacumulado,
sino también por el deterioro de las instala-
ciones existentes y los problemas de gestion,
que impiden realizar el mantenimiento ne-
cesario. En los tltimos tres afios en el MEP
—a través de la Direccién de Infraestructura
y Equipamiento Educativo (DIEE)- ha
incrementado el personal y las inversiones en
construccion, ampliacién y mantenimiento
de instalaciones educativas (117.865,4 mi-
llones de colones en el periodo 2010-2012).
Asimismo, en 2012 la Comisién Permanente
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Especial de Ciencia, Tecnologfa y Educacién
de la Asamblea Legislativa dictaminé de
manera afirmativa y undnime un proyecto
de fideicomiso por 167,5 millones de délares,
para disefar, construir y equipar 79 centros
educativos prioritarios, y ademds financiar
otras obras como aulas, laboratorios, biblio-
tecas, comedores y gimnasios.

Aunque se estdn generando condiciones
para hacer avances importantes, la DIEE
no cuenta con instrumentos de evaluacién
estandarizados para conocer el estado, la
calidad y los déficits de la infraestruc-
tura. Esto limita la realizacién de tareas
esenciales como: priorizar y planificar las
inversiones (construccién, mantenimiento,
renovacién y ampliacién), garantizar niveles
apropiados y homogéneos de calidad y
funcionamiento, corregir las asimetrias
entre los centros educativos en el disefo,
antigiiedad, dimensiones, materiales y
calidad de las instalaciones. Teniendo en
cuenta esta realidad, para este Informe se
efectud una investigacién exploratoria con
una muestra de ocho colegios, en los que
se llevd a cabo una serie de ejercicios de
observacién y consulta a docentes y direc-
tores, sobre caracteristicas y necesidades en
este dmbito. El estudio permitié definir
criterios para la evaluacién de la calidad
de la infraestructura educativa y proponer
una metodologia para su aplicacién.

La evaluacién de la infraestructura en
ocho colegios de la GAM permitié no
solo probar y retroalimentar el instru-
mento disefiado como parte del estudio,
sino ademds complementar su aplicacién
con entrevistas a funcionarios vinculados
a la toma de decisiones, la administra-
cién o la gestién de la infraestructura
en los centros educativos, tales como
las personas a cargo de la Direccién y
el Departamento de Orientacién. Los
criterios utilizados para la seleccién de las
instituciones fueron: ubicacién, inversio-
nes de la DIEE, matricula y promocién
de bachillerato. De los ocho colegios
analizados, dos estdn situados en comu-
nidades con altos indices de pobreza, en
al menos tres de ellos la DIEE ejecuté
inversiones recientemente, cuatro son
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pequenos (su matricula estd en el primer
cuartil de la distribucién de matricula
inicial del 2010) y cuatro son grandes
(con matricula en el cuarto cuartil), al
menos dos tienen un alto desempeno
(promociones de bachillerato del 2009
en el cuarto cuartil) y dos tienen mal
desempeno (primer cuartil).

De acuerdo con el modelo, el primer
aspecto evaluado fue la infraestructura
fisica. En general, se identificd la necesidad
de mejorar las condiciones de los salones
de clase; ello se debe, por un lado, al
hacinamiento (el tamafio no es adecuado
para la cantidad de estudiantes por grupo)
y, por otro, a la poca adaptacién de las
aulas a las caracteristicas climdticas y de
iluminacién del lugar donde se construyé
el colegio. Este tltimo problema también
se da en otros espacios, como bibliotecas,
comedores y laboratorios. En algunas
instituciones se encontraron aulas sin
ventilacidn ni iluminacién natural. Pese a
ello, en la mayoria de los casos es posible
reacondicionar los espacios de aprendizaje
por medio de intervenciones relativamente
menores, como el cambio de la tonalidad
y el color de las paredes o la mejora del
mobiliario, entre otros. En dos centros
educativos una declaratoria de patrimonio
arquitecténico figura como uno de los
factores que determinan el alcance y tipo
de intervenciones que se pueden realizar.

En cuanto al disefio operativo del espa-
cio, si bien la mayoria de las instituciones
obtuvo una calificacién “adecuada” o “muy
adecuada” en buena parte de los criterios de
evaluacidn, en varias de ellas se detectaron
problemas en las instalaciones sanitarias.
Solo en un colegio se considerd que estas
eran “muy adecuadas”, pero ello se debe
a que fueron construidas recientemente.
Se confirma asi lo sefialado en estudios
previos, en el sentido de que los servicios
sanitarios de los centros educativos tienen
serios problemas de mantenimiento y en
muchos casos no ofrecen condiciones
minimas para su uso: no tienen puertas,
no cuentan con agua ni papel higiénico
(Programa Estado de la Nacién, 2011). Se
determiné que el tamaro, la proporcién de
alumnos, el mobiliario y la flexibilidad de
los espacios de aprendizaje son “adecuados”
o “muy adecuados” en la mayoria de los
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planteles evaluados, y que las debilidades
identificadas (ventilacién, iluminacién,
accesibilidad, salidas de emergencia y es-
pacios sociales) pueden ser corregidas con
intervenciones relativamente menores y de
bajo costo. En general, las calificaciones
de “poco adecuada” se concentran en los
mismos centros educativos.

A partir de los hallazgos del estudio, y
de una sistematizacién de buenas préc-
ticas en los colegios evaluados, surge
una serie de recomendaciones que serfa
importante considerar en el marco de la
politica de infraestructura que el MEP
deberd definir en el corto plazo, segin
lo sefialado por la Contraloria General
de la Republica en un informe de 2011
(CGR, 2011). Entre esas sugerencias
destacan las siguientes:

Evaluacién y seguimiento. Imple-
mentar un instrumento que permita la
evaluacion comparable y sistemdtica del
estado de la infraestructura, que sirva
de base para la planificacién oportuna
de las intervenciones y garantice niveles
estandar de calidad y funcionamiento
de los espacios educativos.

Mantenimiento. Dado que la mayoria
de los centros educativos no cumple
con las disposiciones de la DIEE en
cuanto a la designacién del personal
encargado de dar mantenimiento a
la infraestructura, la creacién de una
red dedicada a esta tarea (a nivel de
circuito o de direccidn regional) podria
llenar este vacio y optimizar el uso de
los recursos técnicos, profesionales y
financieros.

Equipamiento. En muchas ocasiones la
utilizacién de un espacio estd limitada
por falta de equipo apropiado, como
sucede en los casos de los laboratorios
de Ciencias y las bibliotecas. Fortalecer
la asignacién de recursos para equipar
adecuadamente estos espacios poten-
ciarfa el uso de las instalaciones y su
contribucién al desarrollo del proceso
educativo.

Uso alternativo y multiple de es-
pacios. La flexibilidad en el uso del
espacio podria resolver necesidades
temporales de infraestructura o ampliar
las posibilidades de interaccién entre

los estudiantes para la realizacién de
actividades extracurriculares. Por ejem-
plo, el comedor, cuyo uso se limita a
una franja horaria determinada (de
11 a.m.a 1 p.m.) podria aprovecharse
para actividades como talleres, ensayos,
lectura o estudio, entre otras.

Disefio participativo con estudiantes,
docentes y personal administrativo.
Involucrar a estudiantes, docentes y
personal administrativo en el disefio
y mantenimiento de la infraestructura
puede contribuir a satisfacer las nece-
sidades de los usuarios y optimizar el
empleo de los recursos disponibles.
Incorporar a estos actores también
ayudaria a los profesionales encargados
del disefio a comprender mejor las
dindmicas y el funcionamiento de los
espacios que van a ser intervenidos.
Ademids se lograria que los estudiantes
y docentes se apropien de la infraes-
tructura y promuevan el uso adecuado
de los espacios.

Configuracién espacial de las aulas.
Es importante contemplar espacios con
mayor versatilidad para la organizacién
interna del mobiliario dentro del aula,
de acuerdo con las necesidades de
las diversas dindmicas de ensefianza-
aprendizaje.

Construccién en varios niveles. Aun-
que en muchos colegios es necesario
contar con mds superficie construida,
no es conveniente sacrificar las 4reas
destinadas a actividades fisicas y ludi-
cas (espacios verdes, dreas de juegos
y deporte). Una buena alternativa es
construir en varios niveles, y si bien ello
implica una mayor inversién inicial, no
se compara con el costo de oportunidad
que representa, en términos del sano
desarrollo de las y los adolescentes,
sacrificar 4reas para el deporte y la
recreacion.

Seguimiento de las nuevas inversio-
nes. Se debe monitorear el estado de
las inversiones realizadas en los centros
educativos, a fin de asegurar la calidad
de las obras y garantizar el manteni-
miento oportuno y adecuado de las
instalaciones (Pujol et al., 2012a).
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véase Pujol et al., 2012a, en

Las amenazas a las que pueden estar
expuestos los centros educativos y, por
ende, la integridad de sus estudiantes y su
personal, ha sido un tema poco atendido
en los procesos de planificacién y cons-
truccién de la infraestructura educativa
en el pais. Para este Informe se realizé una
investigacion exploratoria sobre vulnera-
bilidades en escuelas y colegios situados
en zonas de riesgo por amenazas naturales
(inundaciones, deslizamientos, tsunamis) y
por trafico vehicular. Se utilizd la base de
datos georreferenciada de centros educati-
vos, construida por el Programa Estado de
la Nacién y ProDUS-UCR con datos del
MEDR, y se aplicaron diversas metodologias
de andlisis. Como resultado fue posible
elaborar listas de planteles ubicados en
distintos escenarios de riesgo en algunas
regiones, los cuales requieren mds estudio
para precisar su grado de vulnerabilidad y
la seriedad de las amenazas que enfrentan.

Si bien el ejercicio realizado es preliminar,
algunos de sus hallazgos resultan utiles
para promover una discusién de fondo
sobre el papel de la gestién del riesgo
en la planificacién de la infraestructura
educativa. En primer lugar, hay un gran
desconocimiento sobre las amenazas y la
condicién de riesgo a las que estdn expuestas
la infraestructura y la comunidad educativa
en general. Al contrastar las fuentes de
informacién, se encontré que las opiniones
de los directores de los centros educativos
a veces coinciden con las estimaciones de
vulnerabilidad de la Comisién Nacional
de Emergencias (CNE), pero no siempre.
Siendo la desinformacién un factor que
acenttia la condicién de vulnerabilidad y
riesgo frente a una amenaza, es necesario
que los tomadores de decisiones estén al
tanto de los datos y hallazgos recientes en
esta materia. La percepcidn que tienen los
directores sobre la exposicién y vulne-
rabilidad de los centros educativos a las
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amenazas denota diversidad de criterios
y desinformacién. Ademds se observan
diferencias entre los administradores de
entidades publicas y privadas, un tema que
serfa importante abordar con més detalle
en futuras investigaciones.

En segundo lugar, el estudio determind
que las dos amenazas principales son las
inundaciones stbitas y los deslizamientos.
La infraestructura educativa no escapa
de estar expuesta a ambas, tal como su-
cede en otros dmbitos (la agricultura, la
infraestructura vial y residencial, entre
otros). En el mapa 3.8 se identifican los
centros educativos que se ubican en zonas
de inundacidn segtin la CNE y, ademis,
han sido reportados por las y los directores
como infraestructura que suele inundarse.
Aunque el andlisis es parcial (abarca el
43,1% de las escuelas y el 50,8% de los
colegios del pais), sefala la necesidad de
prestar atencién a estas instituciones y

evaluar su grado de vulnerabilidad, a fin
de prevenir desastres.

En el caso de los deslizamientos, los
datos de Osa, Golfito, Corredores, Pérez
Zeledén, Alajuela, San Ramoén y la parte
sur de San Carlos (cantones que repre-
sentan casos de interés para el andlisis de
la prevencién de desastres) indican que
Pérez Zeledén alberga la mayor cantidad
de centros educativos con susceptibilidad
alta 0 muy alta a deslizamientos. Por su
parte, Osa tiene mds instituciones con
susceptibilidad baja o muy baja, mientras
que Corredores registra el mayor porcentaje
de no susceptibilidad a deslizamientos. En
los demds cantones, San Carlos tiene los
mayores porcentajes de susceptibilidad
altay muy alta, tanto en escuelas como en
colegios, y en el otro extremo se ubica San
Ramén, con las proporciones mds altas de
centros educativos con susceptibilidad baja

o muy baja (Pujol et al., 2012b).
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CAPITULO 3

En general, la investigacién llama la
atencién sobre la importancia de planificar
mejor la localizacién y construccién de
escuelas y colegios, sobre todo en lugares
donde el riesgo ya estd consolidado y la
amenaza de inundacién estd asociada a la
mala ubicaci6n de las ciudades, los poblados
mismos y las viviendas de sus habitantes,
no solo del centro educativo. Asimismo,
recomienda crear protocolos de prevencién
y fortalecer el trabajo que en esta linea
han venido realizando la UCR, la UNA
y la CNE, en coordinacién con el MEP.

Finalmente, sobre la vulnerabilidad de
los centros educativos ubicados en zonas
de alto trafico vehicular, el estudio sefiala la
necesidad de investigar mejor, con datos de
base sobre accidentes, dénde estdn los sitios
peligrosos. Este es un trabajo de cardcter
nacional que tomar4 algiin tiempo y que
demanda la cooperacién de las autoridades
correspondientes.

Mapa 3.8

Centros educativos susceptibles a inundaciones. 2011

Cantones incluidos en el andisis:
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« Institucion dentro de la zona de inundacién reportada como vulnerable
Institucion dentro de la zona de inundacion no reportada como vulnerable
« Institucion fuera de la zona de inundacion reportada como vulnerable

Fuente: Elaboracién propia y de ProDUS-UCR con datos del MEP.

Rado ¢

- : -



180

>>PARA MAS INFORMACION SOBRE

véase Pujol et al., 2012b, en

En los colegios del pais se ha venido agu-
dizando la violencia, un serio problema que
interrumpe el proceso de ensefianza y tiene
efectos negativos sobre las instituciones y
toda la comunidad educativa. De ahi que
sea fundamental conocer las caracteristicas,
implicaciones y factores asociados a este
fendmeno, para identificar 4reas prioritarias
para abordarlo. Los estudios sobre violencia
en los centros educativos, con muestras
que permitan generalizar los resultados
y determinar la verdadera magnitud del
problema, son escasos. En atencién a esa
debilidad se realizé una investigacién con
una muestra representativa a nivel nacio-
nal de estudiantes y docentes de colegios
publicos y privados.

El primer hallazgo relevante es que la
violencia no es un concepto genérico. Es
preciso distinguir entre “malos tratos”
y “actos de violencia”, entendiendo por
éstos ultimos actos constantes e intensos
que lesionan la integridad fisica, psiquica
y patrimonial de las personas. Cuando se
hace esta distincidn, los casos disminuyen
de manera notable, pero sin dejar de ser
estadisticamente significativos. Ambas
modalidades se presentan en los colegios,
con variaciones en intensidad y frecuencia,
e involucran a estudiantes, docentes y
personal administrativo.

La investigacién encontré que los ataques
verbales y emocionales son las formas de
agresién mds habituales en los centros
educativos. Ademds, los reportes de los
estudiantes confirman la presencia de
agresiones graves, que les ocurren con
mayor intensidad a las victimas frecuentes
de la violencia. A manera de ilustracién, el
estudio senala que de cada mil estudiantes,
388 han sufrido algtin acto violento y 92
son victimas frecuentes, es decir, experi-
mentan agresiones de sus pares una vez
por semana como minimo (figura 3.1). Si
se visualiza un aula promedio de treinta

personas, sentados en sus pupitres habrd
al menos once alumnos que en el dltimo
afio fueron victimas de al menos un acto
violento y casi tres que son victimas con-
suetudinarias.

El tipo de violencia mds comun entre
los estudiantes, reportada por cerca de un
25% de ellos, son las burlas y humillaciones
constantes. Alrededor de un 16% mani-
fiesta haber sido victima de danos a ttiles,
robos, hurtos o peleas a golpes, y casi un
10% ha sufrido discriminacién, rechazo,
hostigamiento o amenazas permanentes.
Esto corresponde a la violencia de tipo
“bdsico” 0 emocional. Los actos mds vio-
lentos, que incluyen el uso de cuchillos o
armas de fuego y hostigamiento o agresion
sexual, son menos frecuentes y afectan a
una proporcién de entre 3% y 7% de la
poblacién estudiantil. Esta distincién entre
violencia grave o bésica permite a los direc-
tores y autoridades educativas una mejor
comprension sobre los tipos de violencia
que se presentan en las escuelas y colegios.

Otro hallazgo relevante es que, como
todo fenédmeno social, la violencia se pre-
senta en diversas modalidades, afecta a la
poblacién estudiantil de maneras distintas
y no es tan generalizada como se presupo-
ne. Los colegios no son campos de batalla
abierta, pero es cierto que hay personas
(no la mayoria pero, en promedio, algunas
en cada aula) que estdn siendo sometidas
a actos de violencia, graves y constantes.

De igual manera, los actores de la co-
munidad educativa muestran percepciones
y actitudes que varfan segin su grado de
exposicién a la violencia. As{ por ejemplo,
en el caso de los estudiantes claramente se
identifican tres grupos: los “sin contacto”

Figura 3.1
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(que son la mayorfa), los testigos y las
victimas. Esta distincién es clave, porque
obliga a adoptar estrategias diferenciadas
para el abordar el problema en su entera
complejidad.

Un aspecto importante es que entre
los estudiantes, si bien las victimas no
son la mayoria, si son las personas que
tienen mayor exposicién y a las que la
violencia afecta de manera directa y fre-
cuente, en todas sus modalidades, sobre
todo las mds graves (ataques con armas,
hostigamiento permanente, pleitos fisicos
y agresion por parte de profesores). Esto
hace que sean el grupo que se siente mds
inseguro dentro del colegio y percibe mds
negativamente la accién de los adultos
para atender y prevenir o resolver las
situaciones violentas.

Aunque el estudio ratifica algunas de
las afirmaciones que usualmente se hacen
en torno a la violencia en los centros
educativos, en particular las que sefialan
su cardcter persistente y su preocupante
incidencia, también permite develar algu-
nos mitos. Por ejemplo, los datos muestran
que si bien la violencia ocurre durante los
recreos, en las cercanfas del colegio (a la
entrada o la salida), en los gimnasios y
en los bafos, el lugar donde se presentan
mids episodios y con mayor frecuencia es
el salon de clases. Asimismo, las agresiones
entre docentes y estudiantes son menos
comunes pero igualmente importantes,
sobre todo si se tiene en cuenta la relacién
de poder que existe entre las partes y las
repercusiones que pueden tener estos
incidentes en el proceso de aprendizaje.
En este caso, 140 de cada mil alumnos
han sido victimas de violencia por parte

Victimas de violencia entre estudiantes en un aula promedio

Fuente: Lentini et al., 2012.

En promedio un aula de 30 estudiantes:

han sido victimas en el Gltimo afio
son victimas frecuentes



de profesores, y 40 de cada mil la han
experimentado a menudo.

Por otra parte, y en el entendido de
que el tema debe analizarse con mayor
profundidad en futuras investigaciones, el
estudio senala algunos factores asociados
a la violencia; por ejemplo, se determiné
que el tamafio del colegio (entre 350 y
500 estudiantes) aumenta el riesgo de
sufrir agresiones, mientras que cursar el
séptimo afio y contar con apoyo docente
tienden a disminuirlo. Al mismo tiempo,
la investigacién llevé a descartar algu-
nos factores, pues se comprobé que ser
victima no depende del sexo, el estrato
socioecondmico, el tipo de institucién o
el lugar donde ésta se ubique. En cuanto
a las repercusiones de la violencia, los
estudiantes consultados destacaron el in-
cumplimiento de los deberes académicos,
la generacién de inseguridades propias y
el distanciamiento de sus pares o de sus
profesores.

Un aspecto que sobresale es que la
actitud que asumen los directores de los
colegios incide en los niveles de violen-
cia. En tal sentido el andlisis permitié
distinguir tres grupos de directores: los
comprometidos, los “sin contacto” y los
desapegados. El compromiso de los di-
rectores es un aspecto que los estudiantes
valoran como positivo para reducir la
violencia y favorecer la resolucién de
conflictos en la institucién.

Finalmente, dado que, como se indico,
la violencia no es un problema generali-
zado, la mayoria de los estudiantes no se
sienten inseguros ni ven restringida su
libertad de circular dentro del colegio.
Sin embargo, la sensacién de insegu-
ridad y la evasién de espacios se dan
comtnmente entre los alumnos que han
sido victimas, sobre todo entre aquellos
que lo han sido con frecuencia o han
sufrido agresiones por parte de docentes.
Si bien hay un porcentaje reducido de
jévenes que asumen la violencia como
una forma de convivencia, la mayoria
siente que el problema se puede resolver
mediante actividades extracurriculares,
charlas y talleres y, en menor medida,
la adopcién de medidas estrictas de
vigilancia y control, tales como insta-
lacién de cdmaras, revisién de bultos y
presencia policial.
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>>PARA MAS INFORMACION SOBRE

véase Lentini et al., 2012, en

Este Informe ha venido dando segui-
miento al objetivo de desarrollar culturas
organizativas favorables a la calidad en los
centros educativos, tal como fue propuesto
por el Consejo Superior de Educacién. Una
investigacién realizada para la edicién an-
terior detectd importantes desafios en esta
materia, como la necesidad de promover
el uso y la gestién de la informacién sobre
el rendimiento de los estudiantes, para
orientar la toma de decisiones y generar
planes de mejoramiento. En esta oportu-
nidad se abordé el tema con un andlisis
en profundidad sobre el Programa de
Informatizacidn para el Alto Desempefio
(PIAD) y sus aportes para el logro de una
gestion institucional de calidad en las
escuelas y colegios del pais.

El PIAD surgi6 en 1998, en el seno
de la entonces Divisién de Control de la
Calidad, hoy denominada Direccién de
Gesti6én y Evaluacién de la Calidad del
MEDP, y con el apoyo de la Asociacién
para la Innovacién Social (ASIS). En 2006
el Ministerio aval6 su uso generalizado
en el sistema educativo, a través de un
acuerdo de cooperacién con la ASIS, la
ANDE vy la Asociacién Empresarial para
el Desarrollo (AED). En 2011 el decreto
36451-MEP asigné a la citada Direccién
la responsabilidad de coordinar todos los
aspectos técnicos y administrativos para
la implementacién e institucionalizacién
del PIAD (S4nchez, 2012).

Como herramienta informdtica el PIAD
tiene dos componentes: por un lado, un re-
gistro digital para uso docente, que se utiliza
principalmente para registrar los resultados
de evaluaciones, pruebas y trabajos extra-
clase, observaciones del trabajo cotidiano,
conducta y ausencias de los estudiantes,
que una vez introducidos se traducen en
puntos, notas y potcentajes; por otro lado,
un sistema de informacién que contiene
datos de matricula, los expedientes de los
alumnos y del funcionario, el plan ope-
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rativo anual y un médulo de inventario y
equipo. La herramienta genera reportes de
variables multiples que relacionan aspectos
como rendimiento académico, repitencia,
ausentismo, desercién, adecuaciones cu-
rriculares y situacién socioeconémica del
estudiante (Sinchez, 2012).
Inicialmente el PIAD fue diseiado para
gestionar la informacidn en centros edu-
cativos de primaria y luego se ha tratado
de adaptar para la secundaria. El estudio
realizado para este Informe trabajé con
una muestra intencionada de colegios de
la GAM que en 2012 tenfan los mayores
avances en el uso de esta herramienta, y a
partir de ella pudo identificar fortalezas y
algunas debilidades por atender. Un primer
aspecto que se constaté fue la valoracion
positiva que hacen del PIAD los actores
de los centros de secundaria, quienes le
reconocen un gran potencial para obtener
informacién confiable, védlida y oportuna,
para sustentar la toma de decisiones. Asi-
mismo, se le percibe como un programa
en construccién y mejora permanente,
que corrige los errores a medida que se
van detectando y tiene actualizaciones fre-
cuentes, aunque muchas veces esto genera
problemas. Sin embargo, su aplicacién
en secundaria ha tenido que adecuarse
a las caracteristicas y necesidades de este
nivel (ndmero de asignaturas, cantidad
de grupos y estudiantes por docente, ente
otras), que son mucho mds complejas que
las de primaria. En el afio del estudio el
PIAD se utilizaba sobre todo para control y
registro de ausencias de los alumnos, notas
trimestrales, estadisticas de rendimiento
estudiantil y emisién de certificaciones.
Entre las dificultades detectadas, el es-
tudio sefiala que el PIAD se promueve
en contextos educativos donde es débil o
inexistente la cultura de gestién de la infor-
macién como un soporte para los procesos
de planificacién, seguimiento, evaluacién
y toma de decisiones. Por este motivo su
aplicacién requiere mayor coordinacién
y articulacién permanente al interior del
MED, para satisfacer las necesidades de
las instituciones, evitar problemas como
la doble o triple digitacién y garantizar
que los formatos de los reportes de salida
coincidan con los informes de las instancias
del Ministerio. Asimismo, se comprobé que
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el programa funciona cuando existe equipo
suficiente, actualizado, con capacidad y
caracteristicas minimas, asi como Inter-
net y conexidn inaldmbrica. Los centros
educativos necesitan un soporte técnico
mds oportuno, calificado y cercano al
personal. Cuando la atencién no tiene
esas caracteristicas, las instituciones tienen
que paralizar su labor y esperar que se les
resuelvan los problemas que se presentan.

La experiencia del PIAD en los colegios
estudiados sugiere la conveniencia de hacer
un alto en el camino para revisar el disefio
de los procesos y definir cudles son los
componentes y la informacién indispen-
sables, factibles y utiles, que requiere un
programa de este tipo. Los “escalamientos”
en la aplicacién del sistema deben realizarse
una vez que éste haya alcanzado grados
significativos de estabilidad en ciertos
procesos bsicos, a fin de poder consolidar
su uso y generar conflanza en los usuarios
(Sdnchez, 2012). Como se indicé anterior-
mente, el estudio detectd un uso parcial
de los médulos del PIAD, en tareas como
el control de ausencias y el registro de
notas, pues ain una importante cantidad
de docentes lleva registros manuales que
luego un auxiliar administrativo digita en
el sistema; otros hacen doble trabajo al
llevar registros manuales y luego digitar la
informacién. Entre los factores que limi-
tan el empleo del registro digital figuran
que no todos los educadores disponen de
una computadora en el aula, el tiempo
que demanda digitar la informacién y los
problemas de instalacién del programa en
algunos equipos. En general hay coinci-
dencia sobre la necesidad de que el sistema
sea mds sencillo, accesible y estable, y que
ademds tome en cuenta los requerimientos
particulares de cada funcionario (docentes,
directores, administrativos).

Entre las ventajas que ofrece el PIAD se
cita la generacién mds expedita de informes
sobre ausentismo, tanto para los padres de
familia como para el MEP. Asimismo, el
programa permite armar horarios y verificar
que no se presenten choques. Por lo general
los colegios que han invertido en equipo y
que han contado con la colaboracién opor-
tuna de asesores en Informdtica han logrado
avances mayores en el uso de esta herra-
mienta. Es necesario, por tanto, atender

las diferencias entre colegios en términos
de personal capacitado, soporte técnico
y recursos para el buen funcionamiento
del sistema. Un asunto clave es mejorar
los procesos de capacitacién, de manera
que dejen de ser puntuales y limitados
al uso del programa como “herramienta
técnica’, para avanzar hacia una visién
mds amplia, que permita a los docentes
visualizarlo como un instrumento no solo
para generar y registrar informacién sino,
sobre todo, para el andlisis, seguimiento
y toma de decisiones informadas. Desde
esta perspectiva, el acompafamiento y el
monitoreo son procesos hasta ahora débiles,
que requieren fortalecerse para garantizar
el éxito del sistema y su consolidacién
en la dindmica cotidiana de los centros
educativos (Sdnchez, 2012). La creacién,
en 2012, de equipos de acompafamiento
para el PIAD en las veintisiete direcciones
regionales del MEP es un valioso esfuerzo
en esa linea (E: Gonzilez, 2013).

>>PARA MAS INFORMACION SOBRE

véase Sanchez, 2012, en

En Costa Rica el uso de las tecnologias
de informacién y comunicacién (TIC) en
los procesos de aprendizaje se ha impulsa-
do, por mds de veinticinco afios, a partir de
una alianza entre el MEP y la Fundacién
Omar Dengo (FOD). En este marco se
ha trabajado una propuesta basada en el
modelo de laboratorios de Informdtica
Educativa, cuyo objetivo fundamental es
que docentes y estudiantes se apropien de
las TIC y desarrollen el pensamiento creati-
vo aprendiendo a programar. Este esfuerzo
se ha concretado mediante el Programa
Nacional de Informatica Educativa (Pro-
nie) que en 2012 estaba presente en 1.243
centros educativos, con una cobertura del
65,8% en primaria (349.657 estudiantes)
y 64,3% en secundaria (131.670 personas;
mapa 3.9).

En los tltimos afios el Pronie realizé
un esfuerzo de renovacién de equipos en
210 escuelas y 160 colegios, con el fin de
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complementar el aprendizaje de los nifios,
ninas y adolescentes en otros espacios
mis alld de los laboratorios. Asimismo, se
implementd la propuesta “Redes Méviles
para el Aprendizaje” (Rem@) en algunos
liceos rurales, en escuelas unidocentes (una
computadora por estudiante) y escuelas
de direccién 1 (una computadora por dos
estudiantes). Segin formas de atencién,
en 2012 la cobertura del programa en
primaria era de178 escuelas con tecnolo-
gias méviles, 828 con laboratorios y 4 con
otras modalidades, para un total de 18.476
computadoras. En secundaria se cubria a
233 centros, especialmente del tercer ciclo,
de los cuales 12 trabajaban con tecnologias
méviles y 221 con laboratorios, para un
total de 9.681 computadoras (Pronie-MEP/
FOD, 2012).

Fl indice de situacién educativa (ISE)
que se utiliza en este Informe para valorar
la oferta educativa, considera, entre otros
factores, el uso de TIC segtin nivel y cantdn.
Este indicador combina informacién de
cuatro variables: porcentaje de computadoras
en buen estado (cantidad y condicién de los
equipos segun el criterio de los directores),
ntmero de computadoras por mil alumnos,
acceso a laboratorios de Informitica Edu-
cativa y porcentaje de estudiantes benefi-
ciarios del Pronie. Los resultados muestran
que, no obstante los avances de cobertura,
persisten brechas importantes. El anilisis
por cantones revela que en aquellos que
conforman los tres primeros quintiles el
uso de las TIC varia entre 30% y 67,2%.
Las condiciones mds ventajosas estdn en
cantones que en su mayoria se ubican en la
region Central, donde sobresale el caso de
Belén, con 91,6%. Segiin niveles educativos,
las condiciones mds favorables se dan en
secundaria, donde el 80% de los cantones
alcanz cifras superiores al 54,2%, aunque
persisten rezagos en Talamanca, Alvarado,
Parrita y Pods, que obtuvieron puntajes
inferiores a 36%.

Los datos del Censo de Poblacién reflejan
cambios relevantes en el uso de computado-
ras en los hogares, cuyo porcentaje aumenté

de 13,9% en 2000 a 45,8% en 2011. Lo
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Cobertura del Programa Nacional de Informatica Educativa. 2012
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Fuente: Elaboracion propia con informacion de Pronie-MEP/FOD, 2012.

mismo sucede con el acceso y uso de Inter-
net. Estas tendencias se reproducen entre
los estudiantes y los docentes, hecho que
abre nuevas oportunidades para potenciar
el aprovechamiento de las TIC por parte
de la poblacién. Para ello se requiere que el
pais avance en materia de conectividad, un
tema respecto al cual el progreso es todavia
lento. En el sistema educativo el 92% de los
centros tiene algin tipo de conectividad,
pero esta es insuficiente en términos de
ancho de banda, por cuanto la mayoria
tiene una capacidad menor a dos megabytes
por segundo (Mbps), un tercio accede a
la red celular por “DataCard individual”
y su cobertura no siempre abarca a todos
los alumnos (FOD, 2013). El logro de
una conectividad adecuada en los cen-
tros educativos y a nivel nacional resulta
fundamental para trascender el esquema
basado en laboratorios de Informdtica y
tutores especializados, e introducir tecno-
logias digitales méviles y nuevos modelos
educativos en el aula, el hogar y cualquier
otro sitio. La idea es impulsar una atencién
personalizada, en la cual los estudiantes
pueden aprender en cualquier lugar, con

el apoyo de docentes preparados y conec-
tividad de gran capacidad (FOD, 2013).

Para avanzar en este sentido el pais dis-
pone de varias alternativas. Por un lado,
puede utilizar los recursos previstos en el
Fondo Nacional de Telecomunicaciones
(Fonatel) para ampliar el acceso a Internet
en escuelas y colegios, con conectividad
de banda ancha de uno a seis megabytes
por cada diez usuarios. Esta posibilidad
fue planteada en el proyecto “Cerrando
Brechas”, que el MEP propuso a Fonatel
en el marco del “Acuerdo Social Digital”.
Al cierre de edicién de este Informe no
habia sido posible alcanzar ese objetivo
y, a juicio de la Contralorfa General de la
Republica, ha tenido un retraso impor-
tante debido a problemas en la gestién
administrativa del Fondo (CGR, 2013).
Por otro lado, existe la opcién de aprove-
char la red nacional de IP (protocolo de
Internet) de fibra ptica desarrollada por
el ICE, cuya articulacién con el sistema
educativo permitirfa construir una sola
red de educacion digital a distancia, con
tecnologfa de punta y en funcién de las
necesidades educativas (recuadro 3.10).
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En 2013 el Gobierno emitié un decreto
ejecutivo que busca implementar esta
alternativa, pero no se habia concretado al
momento de editarse este Informe.

Un tema fundamental en la valoracién del
desempefio nacional en materia de educacién
es la politica educativa, entendida como el
conjunto de acciones e instrumentos que
ponen en marcha las autoridades para atender
las necesidades del pais en este 4dmbito. En
esta seccidn se da seguimiento a los avan-
ces en la aprobacién de nuevos programas
educativos y se analizan los cambios en el
modelo de supervisién, los logros y retos de
las politicas de equidad, el comportamiento
de la inversién publica en este campo y el
estado de la legislacién educativa.

Los recursos que el Estado costarricense
destina a crear capacidades en su poblacion,
a través de los servicios educativos, son
claramente una inversién cuyos réditos solo
se ven cuando ésta ha madurado, de modo
que los beneficios que se disfrutan hoy son
el resultado de inversiones pasadas, y el fruto
del esfuerzo que se realice en la actualidad
solo podrd percibirse en los préximos afos.
Esta inversién comprende recursos humanos
directos, como los docentes, e indirectos,
como los funcionarios que se encargan
de las actividades complementarias y de
direccién, ademds de los recursos materia-
les y de infraestructura (Trejos, 2010). En
este apartado se analizan las tendencias de
financiamiento e inversién en el sistema
educativo. El principal hallazgo es que,
luego de una notable expansion de los fon-
dos destinados a este sector en el segundo
quinquenio de la década de 2000, que en
2009 permitié cumplir el mandato cons-
titucional de destinar al menos el 6% del
PIB a la inversién en educacién (reforma
aprobada desde 1997), el pais ha vuelto a
entrar en un perfodo de contraccién fiscal
y de recorte del gasto puiblico, cuyos efectos
empezaron a ser evidentes en 2011. Si bien
la reduccién de ese afio atin no revirtié los
aumentos obtenidos hasta entonces, si refleja
un quiebre en la tendencia alcista que se
venia observando desde 2006.

En mayo de 2011 la Asamblea Legisla-

tiva aprobé una reforma al articulo 78 de
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Recuadro 3.10

Red nacional educativa: un disefio para aprender y mucho mas

A lo largo de veinticinco afos, la Fun-
dacién Omar Dengo (FOD) y el MEP han
impulsado el uso de las tecnologias de
informacién y comunicacién (TIC) por
parte de docentes y estudiantes en todo
el pais, a partir de un esquema basado
en laboratorios de Informética y tuto-
res especializados. Actualmente se esta
evolucionando hacia la introduccion de
tecnologias digitales y moviles (TDM) y el
disefio de modelos educativos aplicables
en el aula, el hogar y cualquier otro sitio,
para lo cual se requieren profesores capa-
citados y una alta conectividad. La idea es
dotar de TDM a las escuelas y colegios, y
empezar a trabajar en el salén de clases,
para luego avanzar hacia alternativas
personalizadas, que les permitan a las
y los alumnos aprender en el lugar que
deseen. Para ello se busca aprovechar la
infraestructura de red IP (protocolo de
Internet) desarrollada por el ICE en las
Ultimas dos décadas, que cubre todo el
territorio nacional con interconexién de
cables de fibra éptica submarina.

Con objetivos como promover la creati-
vidad, establecer comunidades de apren-

la Constitucién Politica, segtin la cual a
partir del afio 2014 el aporte estatal a la
educacién deberd ser de al menos un 8%
del PIB, lo que implica un incremento de
un 1% adicional a lo que el pais ya dedica
a este sector. Aunque la meta es expansiva,
la precaria situacién fiscal plantea, por el
contrario, un escenario de contraccién.
Debido al déficit fiscal, lo mds probable
es que se incumpla la citada disposicidn,
hecho que tendrfa serias consecuencias
legales y de politica publica. Por el con-
trario, en un escenario optimista, en el
cual se aprueban y transfieren los recursos
adicionales que se requieren para cumplir
el mandato constitucional, el desafio es
evitar que la mayor dotacién de fondos
se convierta en un cheque en blanco.
Es importante que el MEP cuente con
estrategias que definan de manera precisa
cémo y en cudles dreas y rubros se usardn
los nuevos recursos —de modo que no se
siga haciendo “mds de lo mismo”-y con
mecanismos muy claros de evaluacién de

dizaje y facilitar el acceso a las nuevas
herramientas tecnolégicas que ofrecen las
TDM, se propone crear una red nacional
educativa que tenga las caracteristicas de
la red IP nacional. Esta iniciativa, ademas
de solucionar las actuales limitaciones de
conectividad de los centros educativos,
pretende construir una especie de Intranet
o red comun que garantice las mejores
condiciones posibles de seguridad, control,
filtrado, monitoreo de cada estudiante —
desde que se inicia en el sistema y a través
de todos los ciclos—y uso eficiente del ac-
ceso a Internet, entre otros rasgos. Para ello
se requerirfa asignar una identidad Gnica
por alumno 'y usuario, a fin de identificarlo
y personalizar los recursos y servicios. Un
calculo inicial de la FOD y la Academia
Nacional de Ciencias indica que el costo
de una red con estas caracteristicas, para
cubrir 2.000 centros educativos (75% de la
poblacién estudiantil) es cercano a veinte
millones de ddlares, que representan una
quinta parte de los recursos de Fonatel.

Fuente: Elaboracion propia con base en FOD,
2013.

resultados. Como un aporte en esa linea,
en este Informe se plantea un conjunto de
escenarios prospectivos en temas centrales
que podrian ser objeto de intervencion por
parte del MEP. Se trata de opciones que
tienen como hilo conductor la aspiracién
de garantizar mejores condiciones de acceso
a una educacidn de calidad.

Tal como reportd el Decimoctavo Informe
Estado de la Nacién, en 2011 la inversién
social publica (ISP) total se redujo en medio
punto porcentual, lo cual significa que el
problema fiscal del pais finalmente hizo
mella en los programas sociales. No obs-
tante, las cifras preliminares para el 2012
muestran un nuevo repunte de la ISP Si
bien la contraccién del 2011 es leve y atn
no revierte los aumentos obtenidos, si refleja
un quiebre en la tendencia alcista que se
venfa observando desde 2006. Si se relacio-
na con la poblacién, la ISP por habitante
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mostrd una contraccién de -1,6% en 2011,
situacién que se revierte en el 2012 cuando
logra crecer un 3,3%. Para dar seguimiento
a la ISP en los servicios educativos y por
tipos de programas, se trabajé con los datos
de la Secretaria Técnica de la Autoridad
Presupuestaria (STAP) del Ministerio de
Hacienda, los cuales fueron depurados y
desagregados usando informacién de las
instituciones involucradas?4.

En el tltimo decenio la ISP en servicios
educativos mostrd una expansion real con-
siderable, aunque con un estancamiento
hacia la mitad de la década de 2000. El
crecimiento se intensificd a partir de 2006
y se mantuvo hasta 2010, afio a partir del
cual los problemas fiscales empezaron a
afectar los recursos publicos en general y
los destinados al sector social en particular.
Aunque en 2011 se produjo una contraccién
real, la ISP volvié a crecer en 2012 (grafico
3.18). Entre 2006 y 2009 la inversion total
en educacién crecié un 26%, para un pro-
medio anual de 8,7%. Si se controla por
el crecimiento de la poblacidn, el aumento
es inferior al total, pero sigue siendo signi-
ficativo: 7,2% anual. Entre 2010 y 2012
el crecimiento fue menor, de apenas 1,4%
anual. Los niveles per cdpita de 2012 son
similares a los de 2010.

No fue sino hasta el afio 2009 que se
cumplié el mandato constitucional de
destinar al menos el 6% del PIB a la in-
versién en educacién publica, que se habia
aprobado desde 1997. La asignacién pasé
del 5,8% del PIB en 2008, a 7,0% en
2009 y 7,5% en 2010; en 2011 bajé a
7,3%, pero se recuperd en 2012 (7,5%).
En términos de su prioridad fiscal y social,
en la década de 2000 la ISP en educacién
también mostré mejoras, que —Como se
menciond— se vieron afectadas en el ul-
timo trienio. Asi, entre 2010 y 2012 su
prioridad fiscal pricticamente se mantuvo
constante, a pesar de la contraccién del
2011: 26,9% del gasto publico en 2010,
26,3% en 2011 y 26,6% en 2012. Por su
parte, la prioridad social registré un leve
aumento, de 34,2% de la inversién social
en 2010, a 34,7% en 2012.

Un aspecto importante de considerar son
las modificaciones en la forma en que se dis-
tribuye la inversién publica real a lo interno
del sistema educativo (grafico 3.19). En este
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a/ Deflatados con el indice de precios implicito del gasto de consumo del Gobierno General.

Fuente: Elaboracion propia con base en Trejos, 2012b.

Gréafico 3.19

Inversion social publica real destinada a la educacién primaria y secundaria y a los

incentivos para estudiar

(porcentaje de la inversion social publica en educacion)
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Fuente: Elaboracion propia con base en Trejos, 2012b.

capitulo se analiza la inversién destinada a
la educacién primaria y secundaria. Estos
rubros representan mds de la mitad de la
inversién educativa, relacién que sube a
dos terceras partes cuando se agregan los
incentivos para estudiar (programas de
equidad). La evolucién de la tltima década
se caracteriza por: i) una pérdida en el peso
relativo de la educacién primaria, que pasé
de 35,8% en el 2000, a 27,7% en 2012,

2000 2001 2002 2003 2004 2005 2006 2007 2008 2009 2010 2011 2012

Incentivos para estudiar

ii) una educacién secundaria que mantuvo
su participacién (alrededor del 22%) y iii)
un aumento significativo de los incentivos
para estudiar, que se duplicaron al pasar
de 5% en 2000, a 10% en 2011 (aunque
disminuyeron a 9,2% en 2012).

Como se ha venido comentando, en
mayo del 2011 la Asamblea Legislativa
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aprobé una reforma al articulo 78 de
la Constitucién Politica segtin la cual,
a partir del ano 2014, el aporte estatal
a la educacién deberd ser de un 8% del
PIB. De cumplirse este mandato, Costa
Rica se convertiria en la segunda nacién
de América Latina, después de Cuba, en
dedicar el mayor porcentaje de inversién
publica a la educacién. También implicarfa,
internamente, la asignacién de un 1% del
PIB adicional a lo que ya el pafs destina a
este rubro fundamental.

El sistema educativo se encuentra ante
el desafio de decidir en qué y cémo usar
los nuevos recursos. Se requiere un impor-
tante esfuerzo de planificacién para tener
claridad en las prioridades de inversién,
compromiso con la gestién y rendicién
de cuentas sobre la incidencia y calidad
del producto educativo. Con el objetivo
de aportar herramientas técnicas para
lograr un mejor aprovechamiento de los
fondos adicionales que recibird el MED,
si se cumple el mandato constitucional,
para este Informe se elabord un estudio
que propone un conjunto de escenarios
prospectivos de intervenciones al alcance
del Ministerio, en 4reas estratégicas de la
educacién publica (Angulo, 2012).

Dada la relevancia de priorizar las necesi-
dades del sector, y partiendo del interés por
lograr que los nuevos recursos se traduzcan
en mejoras en el acceso, la calidad y la
cobertura del sistema, el estudio plantea
un conjunto de escenarios que responden
a las prioridades institucionales identifica-
das por un grupo consultivo conformado
por funcionarios del MEP?3. Por ende, el
punto de partida para la construccién de
los escenarios fue la identificacién de los
temas centrales que podrian ser objeto de
intervencion, y que se relacionan con las
prioridades definidas en los presupuestos
institucionales de los tltimos afios. En
concreto, los ejercicios de prospeccién
esbozan una serie de acciones hacia las que
se podrian destinar los fondos adicionales
que recibird el Ministerio. Todos tienen
como hilo conductor la aspiracién de
garantizar mejores condiciones de acceso
a una educacién de calidad; por tanto,
combinan una mayor dotacién de recursos
humanos y un plan de mejoramiento de
la infraestructura y el equipamiento de las
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escuelas y colegios. El centro educativo de
calidad es el tema fundamental.

Se construyeron tres escenarios, con
sus objetivos operativos y su respectiva
cuantificacién. El primer escenario supone
ampliar el acceso al sistema a través de un
incremento en el presupuesto destinado
a los programas de equidad. El segundo
plantea mejorar la calidad de la educacién
y consta de tres objetivos: i) extender hasta
las dos de la tarde el horario de los centros
de primaria, ii) reducir la desercién en
secundaria limitando la proliferacién de
“megacolegios”, y iii) aumentar el niimero
de colegios técnicos profesionales; en este
tltimo escenario se mantuvieron constantes
las coberturas del sistema educativo y de los
programas de equidad. El tercer escenario
apunta a la universalizacién de la secundaria
y, a diferencia de los dos anteriores, se basa
en una tasa neta de matricula que varia
segtin los objetivos planteados.

La cuantificacién de los escenarios muestra
que el 1% del PIB pendiente de inversién
en el sector educativo no es suficiente para
cubrir todos los objetivos operativos. Para
ello se necesitarian fondos adicionales equi-
valentes a un 42% de la nueva dotacién
presupuestaria. Sin embargo, sf alcanza para
poner en marcha varias de las iniciativas
planteadas, siempre que se apueste por in-
tervenciones estratégicas y se logren acuerdos
para evitar que las presiones derivadas de la
rigidez presupuestaria del MEP intervengan

en el uso de los recursos (cuadro 3.13).

>>PARA MAS INFORMACION SOBRE

véase Angulo, 2012, en

Los programas de equidad en la educa-
cién buscan atraer y retener a los estudiantes
en las escuelas y colegios, mediante la
reduccién de los efectos que tienen las
desigualdades econdmicas y sociales y
que pueden ocasionar el abandono del
sistema. En la tltima década la inversién
en este rubro fue la que mds se expandid,
como se menciond anteriormente. A los
programas de equidad de mayor escala
se les puede dar seguimiento a través de

las encuestas de hogares?® y los registros
administrativos sobre los beneficiarios. Un
andlisis en ese sentido mostrd que, pese a
las dificultades financieras que enfrentaron
estos programas durante el 2011, no hubo
cambios negativos en cuanto a su cobertura
o su enfoque, y siguieron llegando a sus
respectivas poblaciones meta. Sin embar-
go, estudios de fiscalizacién realizados
por la CGR han senalado la persistencia
de algunos problemas de gestién en esta
materia (recuadro 3.11).

El Programa de Alimentacién y Nutri-
cién del Escolar y del Adolescente (Panea),
mejor conocido como “comedores escola-
res”, se dirige principalmente, aunque no
de modo exclusivo, a la poblacién escolar.
Segiin datos de las Enaho (cuadro 3.14)
la primaria sigue dominando (66% de los
beneficiarios en 2011), aunque ha venido
perdiendo peso a favor de los estudiantes de
secundaria y de preescolar. En los dltimos
anos ha crecido la poblacién atendida
por este programa, que por su naturaleza
universal —al menos en la educacién prima-
ria— es el que registra la mayor cobertura
efectiva. Las caracteristicas de los beneficia-
rios reflejan una mayor presencia relativa
en las regiones periféricas y rurales. Pese
a su cardcter masivo, el Panea mantiene
un elevado enfoque, que no ha dado sefas
de deterioro ni se ha visto afectado por
el cambio de la muestra de la encuesta
de hogares (Trejos, 2012b). Los recursos
destinados a este programa précticamente
se triplicaron entre 2006 y 2010, pues
pasaron de poco més de 11.000 millones
de colones a 35.500 millones, incluyendo
en su cobertura a escuelas indigenas y
unidocentes (MED, 2011d y 2013a).

Cuadro 3.13
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Otros programas que buscan la equidad
en el sistema educativo son las ayudas
monetarias para estudiar (becas y “Avan-
cemos”). Segtin datos del IMAS et al., en
2011 el programa “Avancemos” cubri6 a
un total de 185.315 estudiantes perte-
necientes a 139.665 familias. Se estima
que esta cifra representa un 43,4% de la
matricula del MEP (IMAS et al., 2011).
Por su parte las encuestas de hogares re-
velan que el niimero de beneficiarios de
becas creci6 en forma acelerada a partir
de 2007, con la creacién de “Avancemos”,
aunque en 2011 se observé una ligera
contraccién. Las ayudas a los alumnos
de secundaria han sido las mayoritarias,
aunque han perdido importancia relativa
con respecto a las destinadas a primaria.
Ello responde al hecho de que, al asumir
el IMAS la entrega de las transferencias
a los estudiantes de secundaria (en un
inicio de manera parcial, y por completo
desde 2009), Fonabe acumulé recursos
abundantes, pues de hecho aumenté su
financiamiento estatal, y los dirigié prin-
cipalmente a la ensefianza primaria, sin
que ello respondiera a un incremento de
la demanda o las necesidades de ese nivel
educativo, tema que requiere andlisis y
discusién (Trejos, 2012b).

El perfil de los beneficiarios de estos
programas mantiene un sesgo a favor de
las zonas més alejadas del centro del pais
(cuadro 3.14) y el enfoque de las ayudas
tiende a concentrarse en los hogares pobres
o vulnerables. En 2011 casi la mitad de las
transferencias llegé al 20% de las familias
mds pobres y casi el 80% se quedd en los
dos primeros quintiles de la distribucién
del ingreso familiar auténomo per cépita.

Porcentaje del presupuesto adicional, segun escenario

Escenario

Escenario 1: Mejorar el acceso al sistema educativo mediante la ampliacion de

los programas de equidad del MEP

Escenario 2: Mejorar la calidad del sistema educativo por medio de interven-
ciones en primaria, secundaria y los colegios técnicos profesionales

Escenario 3: Universalizar la educacion secundaria

Total de intervenciones

Porcentaje del
presupuesto adicional®

18,8

91,1

32,2
1421

al Se expresa como porcentaje del presupuesto adicional que el MEP recibira en el afio 2014 (524 millones de

dolares).

Fuente: Elaboracion propia con informacion de Angulo, 2012.
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Problemas en la gestion de los programas de equidad en el sector educacion

En 2011y 2012, la Contraloria General
de la Republica (CGR) emitio varios infor-
mes de fiscalizacion sobre los programas
de equidad que se ejecutan en el sector
educacion, como “Avancemos”, el Fondo
Nacional de Becas (Fonabe) y el desarrollo
de nueva infraestructura educativa. Entre
sus hallazgos resaltan problemas de ejecu-
cion de los recursos, falta de seguimiento a
los beneficiarios y ausencia de estudios de
evaluacion de impacto de los programas.

En cuanto a la gestién de los recursos
para infraestructura educativa, el érgano
contralor encontré debilidades en la pla-
nificacién de los proyectos, tanto en la
etapa previa como al inicio del proceso
de contratacion de las obras, que generan
incumplimientos y modificaciones en los
plazos y el costo de los trabajos. De los
207 proyectos adjudicados en el perfodo
2008-2011, el 49,3% registra adendas que
suman 6.260 millones de colones. En el
45% de estos casos los montos sufrieron
cambios de entre el 41% y el 50% de lo
pactado originalmente. También existen
deficiencias en el control de los recursos que
se transfieren a las juntas de educacion a
través de cuentas de Caja Unica del Estado,
por lo que una parte de ellos permanece

Esto en parte es resultado del aumento
de las becas para la educaciéon primaria,
que tiende a favorecer a las familias mds
pobres, pues estas son las que registran el
mayor nimero de nifios por hogar. Por
ello el indice de focalizacién es mayor en
este nivel educativo.

Una investigacién realizada para este
Informe?’ determiné que, si bien los
programas de equidad ayudan a retener
a los alumnos en el sistema educativo, no
alcanzan a evitar que estos abandonen la
escuela o el colegio. En otras palabras, los
programas son necesarios, pero no sufi-
cientes para evitar la decisién de desertar.
Esta Gltima parece estar mds asociada a
las caracteristicas del estudiante, a su
entorno familiar y a su situacién econd-
mica (Slon et al., 2012). En primaria, el
estudio muestra que la probabilidad de
que un nifio o nifia abandone la escuela
es de 1,33%, hecho que es explicado

ociosa por largos periodos. Ademas se
sefala que el mecanismo de contratacion
directa gestionada por las juntas de edu-
cacion, con la asesorfa de la Direcciéon de
Infraestructura y Equipamiento Educativo
del MEP, no cumple con el objetivo de
agilizar los tramites, ya que en promedio
el proceso tarda 145 dias habiles.

Con respecto al programa “Avancemos”
la CGR advierte que no ha alcanzado la
eficacia esperada y presenta debilidades
significativas en su ejecucion. Una de ellas
se refiere al cumplimiento de la condicién
de permanencia del estudiante en el sistema
educativo; en 2011 se entrego la transfe-
rencia monetaria a 11.708 jévenes (6,3%
del total) que no contaban con un centro
educativo asociado en el sistema de infor-
macion, y al 77% de ellos se les suspendio
el beneficio al verificar que no asistian a
ningln colegio y, por ende, no calificaban
como poblacién meta. Ni el MEP ni el IMAS
han evaluado el programa para conocer
su efecto en las tasas de desercion de los
beneficiarios, y se desconocen las razones
por las que 9.523 alumnos abandonaron el
sistema en 2011, a pesar de haber recibido
la transferencia. Tampoco se ha realizado un
estudio sobre la suficiencia de los montos

principalmente por las variables de edad,
ser mujer, el mal estado de la vivienda,
los anos de rezago escolar y el acceso a
transporte estudiantil. De todos estos
factores, el més significativo es el relacio-
nado con la edad. Asi, cuanto mayor es
el estudiante, mayor es la probabilidad
de que deserte, ya que tiene mds posibi-
lidades de encontrar trabajo y ademds se
desmotiva por la brecha entre su edad y
la de sus compaferos. En secundaria la
probabilidad de abandonar el colegio es
de 3,76% y coincidente con los indica-
dores del MEP. Las variables que explican
la desercién colegial son similares a las
del abandono escolar: la edad, el sexo, la
vivienda en mal estado, ademds del des-
empleo del jefe del hogar, que presiona a
los demds miembros a conseguir medios
para el sustento familiar. También juega
un papel importante el clima educativo
del hogar, entendido como la escolaridad
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de la transferencia por nivel académico, los
cuales permanecen iguales desde que el
programa entré en operaciéon en 2007, y
acumulan una pérdida del 39,3% en su
poder adquisitivo, si se considera el efecto
de la inflacion en estos afos.

Por ultimo, la auditorfa sobre la eficacia
del Fonabe sefala que las becas no siempre
se aprueban en forma oportuna, pues en
muchos casos han transcurrido hasta tres
anos entre el registro de la informacién
en las bases de datos y la autorizaciéon de
la Junta Directiva. Al 31 de diciembre de
2011 existian 71.695 becas pendientes
de pago, que sumaban un total de 856,5
millones de colones. Al 31 de julio de
2012 no habian recibido el respectivo
pago 60.336 beneficiarios, a pesar de que
el 73% de las becas fue aprobado por la
Junta Directiva en el primer trimestre de
ese afo. Recientemente se implementé un
sistema de informacién mediante el cual
se asignaron 3.500 becas nuevas en 2012,
pero no esta integrado con el sistema de
pagos, lo que genera retrasos que también
han sido denunciados por la Defensoria de
los Habitantes.

Fuente: CGR, 2011y 2012a.

promedio de las personas mayores de 18
afos que viven en el hogar.

El andlisis efectuado permite plantear
algunas recomendaciones para el disefio de
las politicas educativas. En primer lugar,
es importante dar seguimiento a las y los
beneficiarios de los programas, por medio
de encuestas u otro tipo de instrumentos,
a fin de evaluar su asistencia a clases, de-
terminar si deben continuar recibiendo el
apoyo y, en el caso de los desertores, conocer
las razones que los llevaron a abandonar
la escuela o el colegio. Esto permitiria
centrar la atencién en las caracteristicas de
cada individuo, para procurar su regreso
al sistema y, con ello, lograr el objetivo de
los programas.

En segundo lugar, el hecho de que los
programas de equidad no son suficientes
para asegurar la retencién escolar plantea
el reto de impulsar politicas complemen-
tarias, para que los centros educativos
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Cuadro 3.14

Caracteristicas seleccionadas de los programas de comedores escolares, becas y

“Avancemos”. 2010 y 2011

Indicador

Beneficiarios?®’

Distribucion por nivel de ensefianza
Preescolar

Primaria

Secundaria

Superior

Especial

Perfil de los beneficiarios (porcentajes)
Mujeres

De 6 a 11 afios

De 12 a 17 afios

De 18 a 24 afios

Residen en regiones periféricas

Residen en zonas rurales

Distribucion por estrato del hogar?’
Grupos pobres

Grupos vulnerables

Grupos medios

Grupos acomodados

Cobertura efectiva

Entre asistentes a la educacion pdblica
indice de focalizacién®

Preescolar

Primaria

Secundaria

Comedores
escolares
2010 2011

550.702  569.069
100,0 100,0
6,5 10,6
70,8 65,9
22,3 23,0
0,4 0,5
48,5 48,5
62,1 57,4
33,2 32,8
44,4 44,6
52,0 50,5
100,0 100,0
38,0 39,9
28,6 29,2
29,2 27,0
4,2 39
61,1 61,5
-0,353 -0,375
-0,372 -0,316
-0,353 -0,389
-0,349 -0,363

Becas y

“Avancemos”

2010 2011
317.401  308.690
100,0 100,0
43,2 44,5
50,3 49,5
6,5 6,0
51,0 49,9
32,5 34,7
50,7 55,1
14,2 9,6
489 52,7
55,9 59,1
100,0 100,0
46,1 48,3
29,4 30,5
23,2 20,1
1.3 1.1
40,4 394
-0,460 -0,488
-0,518 -0,556
-0,457 -0,469
-0,102 -0,130

al Se consideran beneficiarios de los comedores escolares los estudiantes que asisten regularmente al comedor
gratuito en centros educativos publicos o semiptblicos. Los beneficiarios de las becas son las personas que

reciben una beca u otra ayuda monetaria para estudiar.

b/ Calculado con el ingreso familiar per capita auténomo, esto es, sin transferencias estatales en dinero. Los
grupos pobres corresponden al primer quintil, los vulnerables al segundo, los grupos medios a los quintiles

tercero y cuarto y los acomodados al quinto.

d Indices de concentracién calculados sobre deciles de ingreso familiar per capita auténomo.

Fuente: Elaboracién propia con base en Trejos, 2012b y las Enaho, del INEC.

fortalezcan el apoyo a los estudiantes
y compensen las deficiencias de los
hogares. Este trabajo implica reforzar
la labor del docente en la identificacién
de casos criticos y la realizacién de un
trabajo diferenciado, no solo con el
alumno, sino en coordinacidén con otras
entidades.

>>PARA MAS INFORMACION SOBRE

véase Slon et al., 2012, en
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El Tercer Informe Estado de la Educacién
reportd una serie de reformas institucio-
nales que se estaban realizando al interior
del MEP, en dmbitos como la gestion ad-
ministrativa a nivel central y regional, los
programas de estudio y los mecanismos de
evaluacién. Durante el periodo 2010-2013
la tendencia a introducir innovaciones
continud; hubo avances en algunas dreas,
pero en otras imperd la lentitud, e incluso
el estancamiento. Son evidentes las dificul-
tades que supone generar cambios en una
compleja organizacion burocrdtica, plagada
de précticas, estructuras organizativas, leyes
y reglamentos cada vez mds alejados de las
necesidades del desarrollo nacional.

Los tltimos cinco afos han sido parti-
cularmente intensos en la aprobacién de
nuevos programas de estudio por parte
del Consejo Superior de Educacién (CSE)
y en el desarrollo de procesos de diseno,
consulta, pruebas piloto, capacitacién e
implementacién de los mismos por parte
del MEP. Entre 2008 y 2010 se renova-
ron los programas de Educacién Civica,
Educacién Musical, Artes Pldsticas y Edu-
cacién Fisica, y se introdujo la ensenanza
de la Légica en el curriculo de Espafiol en
secundaria y el pensamiento cientifico por
indagacién en primero y segundo ciclos,
estos ultimos promovidos en el marco del
programa “Etica, Estética y Ciudania”.

Entre 2012 y 2013 se aprobaron cuatro
nuevos programas, uno de los cuales co-
rresponde a una asignatura central en el
curriculo, la Matemdtica; se trata de una
reforma integral que abarca todo el sistema
y que, por su profundidad, requerird un
proceso de transicion de tres o cuatro afios
para implementarse. Los otros tres son los
programas de Educacién para la Vida Coti-
diana (antes Educacién para el Hogar) para
tercer ciclo, Espafiol para primero y segundo
ciclos y Educacién para la Sexualidad y la
Afectividad, este Gltimo como parte del
curriculo de Ciencias para el tercer ciclo
(cuadro 3.15). Cabe sefalar que, luego de
postergar por afios el abordaje del tema, por
primera vez en su historia el pafs cuenta con
un programa sobre sexualidad aprobado por
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Nuevos programas aprobados por el Consejo Superior de Educacion en 2012 y 2013

Programa

Matematica
(2012)

Educacion para la Vida
Cotidiana
(2012)

Educacion para la Sexuali-
dady la Afectividad

Caracteristicas

Su principal enfoque es la resolucion de problemas. Enfatiza en el trabajo con problemas asociados a los entornos reales, fisicos, sociales y culturales,
0 que puedan ser imaginados de esa manera. Al colocarse en contextos reales, el planteamiento y la resolucion de problemas lleva directamente
a la identificacion, uso y construccién de modelos matematicos. Se organiza en cinco areas: Nimeros, Geometria, Medidas, Relaciones y Algebra
y Estadistica y Probabilidad. Adopta un enfoque basado no solo en contenidos matematicos. Se pretende el desarrollo de mayores capacidades
ciudadanas para que el estudiante pueda enfrentar los retos del mundo del que forma parte. Abarca todos los ciclos educativos.

Sus contenidos se articulan en tres ejes tematicos: estilos de vida saludables, riesgos y sequridad personal, ahorro y finanzas personales y fami-
liares. El énfasis esta en fomentar practicas y conductas que permitan el autocuidado y el cuidado de los demas, para lograr personas y entornos
inmediatos mas saludables —fisica, mental y financieramente—y seguros.

Promueve la madurez afectiva y las relaciones entre las personas. La propuesta estd dirigida a la construccion del vinculo humano desde una vision
que integra las dimensiones afectiva, corporal y espiritual, y en el marco de la promocién de la madurez emocional. Los ejes del programa son:
relaciones interpersonales, cultura, poder y responsabilidad, placer como fuente de bienestar, género, identidad psicosexual, salud reproductiva

(2012) y derechos humanos.

Espafiol para primero y
segundo ciclos
(2013)

Los énfasis son la comprension y la expresion oral, el disfrute de la lectura y el desarrollo de la escritura de una manera progresiva, con ideas y
propositos claros que les permitan a los nifios y nifias desenvolverse adecuadamente en las diversas situaciones y contextos de la vida cotidiana,
presente y futura. La lectoescritura inicial y el desarrollo de la conciencia fonoldgica son centrales en la propuesta metodoldgica para el trabajo
en el aula y se conciben como procesos continuos que cubren primero y sequndo grados?.

al El aprendizaje de la lectura y la escritura se divide en dos unidades que requieren la articulacién entre primero y segundo grados. Las evaluaciones en primero seran
diagndsticas y se emplearan para atender debilidades de las y los alumnos. Solo en casos especiales, como aquellos en que se reporte una asistencia menor al 80% o
cuando los docentes detecten retrasos importantes en la madurez emocional, los nifios no podrian avanzar a segundo grado.

Fuente: MEP, 2010, 2011g, 2012d, 2012e y 2012f.

el CSE sin que en su disefio y contenidos
haya mediado una entidad de cardcter re-
ligioso. En general los programas apuntan
a la adopcién de nuevas metodologias de
trabajo en el aula, revision de las pricticas
de evaluacién, uso de materiales did4cti-
cos con orientaciones para los docentes y
promocién de un aprendizaje mds activo,
enfocado en la resolucién de problemas, el
trabajo colaborativo y la experimentacién.
En la mayoria de los casos se han realizado
planes piloto y procesos de capacitacién
de los educadores (E: Calderén, 2013).
La puesta en préctica y los resultados de
estos cambios deberdn evaluarse en los
préximos anos.

Otra innovacién aprobada por el CSE
fue el nuevo reglamento de sodas escolares,
con el cual se busca promover estilos de
vida mds saludables mediante cambios
en los tipos de productos que se venden
en esos establecimientos. Aunque la ini-
ciativa generd reacciones negativas de los
sectores comercial e industrial, y motivé
la presentacién de recursos de amparo,
estos no prosperaron y el reglamento se
puso en prictica. Lo novedoso es que, en
adelante, cualquier modificacién que se
quiera hacer tendrd que ser aprobada de

nuevo por el Consejo, situacién que protege
a este instrumento de futuras presiones y
asegura su permanencia.

En lo que con cierne a los ambientes
de aprendizaje en los centros educativos,
entre las principales acciones de politi-
ca educativa figuran la continuidad del
Festival Estudiantil de las Artes (FEA),
la creacién del programa “Convivir” y el
apoyo a los gobiernos estudiantiles, todas
ellas iniciativas de la nueva Direccién de
Vida Estudiantil (MEP, 2011d).

Los cambios administrativos introducidos
en el MEP entre 2007 y 2010 pusieron en
evidencia la necesidad de promover reformas
complementarias, a fin de consolidar los
procesos emprendidos en una estructura
institucional caracterizada por una alta
resistencia al cambio. Las acciones fueron
posibles gracias a la continuidad del Ministro
en su puesto por una administracién mds,
hecho inédito en la historia del sector.

Mediante la promulgacién del decreto
ejecutivo 36451, publicado en La Gaceta
en marzo de 2011, se puso en marcha una
nueva organizacién administrativa en las

oficinas centrales. En este proceso destaca la
creacién del Viceministerio de Planificacién
Institucional y Coordinacién Regional, que
se sumd a los Viceministerios Académico
y Administrativo ya existentes. Con esta
la instancia se busca balancear las cargas
de trabajo y la concentracién de funciones
que se venia dando en el Viceministerio
Administrativo, el cual a partir de ahora se
enfocard en tres 4reas: recursos humanos,
infraestructura y equipamiento; programas
de equidad y equipamiento tecnolégico
(MED, 2011d). Como érganos asesores
del despacho del Ministro se establecie-
ron la Direccién de Vida Estudiantil y la
Contraloria de Derechos Estudiantiles,
adscritas al Viceministerio Académico, una
novedad en una estructura histéricamente
basada en el control y la jerarquia sobre los
estudiantes. Otros cambios relevantes en
el Viceministerio Académico son la sim-
plificacién de la Direccién de Desarrollo
Curricular?3, la creacién del Departamento
de Educacién Intercultural, el traslado
del Departamento de Salud y Ambiente
a la Direccién de Vida Estudiandil, y del
Departamento de Bibliotecas Escolares,
el Centro de Recursos de Aprendizaje y
el Centro de Gestién y Produccién de
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Recursos Tecnolégicos, a la Direccién de
Recursos Tecnoldgicos (MER, 201 1d)%.

También continué la reestructuracién
a nivel regional (decreto 35513-MEP),
en un proceso que, en concordancia con
la politica sobre el centro educativo de
calidad, tiene entre sus objetivos favorecer
la autonomia de las escuelas y colegios;
esto implica la reorganizacién geografica y
administrativa de las direcciones regionales
y la redistribucién de trdmites y servicios
hasta ahora concentrados en el nivel central.
El avance en este 4mbito ha sido lento.
En 2010 se crearon cuatro direcciones
regionales, para un total de veintisiete
en todo el pais; estas corresponden a San
José Norte, San José Oeste, Educacién
Peninsular y Suld, en Talamanca (MED,
2011d). Aunque entraron en operacion,
estas instancias han tenido problemas por
la falta de nombramientos de los equipos
técnicos, lo que a su vez se debe a las
restricciones fiscales que han afectado al
Ministerio. En 2011 se establecié también
la Comisién Técnica de Recursos Indigenas,
para la atencién de las necesidades técnicas
y administrativas de los centros ubicados
en territorios indigenas.

Entre los cambios administrativos im-
pulsados al interior de las direcciones
regionales destaca el esfuerzo por renovar
el modelo de supervisién, que ha estado
vigente por mds de tres décadas. A este
respecto, un estudio efectuado por el MEP
determind que la supervisién, como nivel
organizativo, tenfa mds de veinte afos de
no ser evaluada. Frente a esta situacidn, se
propuso pasar de un esquema burocrético,
basado en el poder central del superior y
caracterizado por la duplicacién de funcio-
nes, a un modelo orientado hacia la gestién
y la promocién de la autonomia relativa
de los centros educativos y las direcciones
regionales (Francis, 2012).

El nuevo modelo, establecido median-
te el decreto ejecutivo DE-35513-MEP
de 2009, tiene impacto directo sobre las
veintisiete direcciones regionales y los
192 circuitos escolares con sus respectivos
supervisores. La principal funcién de estos
tltimos es velar por el cumplimiento de la
politica educativa y las disposiciones legales,

técnicas y administrativas que regulan la
operacién de las escuelas y colegios. Entre
sus labores, las de mayor incidencia son
la supervisidn y asesorfa en la interpreta-
cién y ejecucién de la politica educativa
(planes, programas, ofertas educativas y
disposiciones emitidas a nivel central y
regional) as{ como el apoyo a las y los
directores en la planificacién, organizaciéon
y administracién de las instituciones. De
acuerdo con la politica que define el centro
educativo de calidad como ¢je de la educa-
ci6n costarricense, la gestién de las escuelas
y colegios, tanto en sus aspectos técnicos
como administrativos, es responsabilidad
de los directores de esos planteles. Por esta
razén se ha dispuesto que cada oficina de
supervisién se ubique en el circuito escolar
correspondiente, con la idea de que el
supervisor realice sus tareas en la zona de
influencia del circuito y apoye de cerca a
las y los directores (Francis, 2012).

De acuerdo con 31 directores consulta-
dos, este enfoque genera beneficios como
los siguientes: actividades periédicas de
capacitacion, acompanamiento en la pla-
nificacién y la gestion curricular y admi-
nistrativa, recomendaciones para corregir
deficiencias, procesos de comunicacién mds
4giles, gracias a la diversificacién de los
medios utilizados, sobre todo la Internet,
y espacios de integracién que facilitan
esfuerzos coordinados e intercambios, lo
que a su vez permite una mayor incidencia
regional (Francis, 2012)30.

Aunque el nuevo modelo de supervisién
ha sido bien recibido por los directores,
hasta el afio 2011 tres factores afectaban su
implementacidn: i) la falta de un manual
de supervisién de centros educativos, ii)
la carencia de recursos para su adecuado
funcionamiento vy iii) los focos de resis-
tencia que aun prevalecen entre grupos
que se aferran al esquema anterior. Con
respecto al primer punto, el Viceministerio
de Planificacién Institucional y Coordina-
cién Regional asumié la responsabilidad
de preparar el manual, con el apoyo de los
supervisores que representan a las veintisiete
direcciones en el Consejo Asesor Regional.
Sin embargo, tres anos después de emitido
el decreto que establecié el nuevo mode-
lo, el manual no se habia formalizado y
su elaboracién se ha complicado por la
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dificultad que implica hacerlo consistente
con las distintas normas que inciden en el
proceso educativo (E: Sdnchez y Alpizar,
2012). La falta de ese instrumento causa
incertidumbre, pero sobre todo inactivi-
dad, pues no existen las especificaciones
requeridas en términos de protocolos y
otros mecanismos (Francis, 2012).

Por otra parte, el panorama de restriccién
fiscal en el Gobierno genera problemas para
la implementacién del modelo. La asigna-
cién de recursos para dotar de personal a
las nuevas direcciones regionales se truncé
y provocé desajustes en el curso normal de
atencién (Francis, 2012). A esto se suma
el hecho de que el tema de la supervisién,
sus alcances y su prospectiva no ha sido
parte de la agenda del Consejo Superior
de Educacién (E: Rojas, 2012; Francis,
2012). En términos de cambio cultural,
estd en marcha un proceso de transicién
en el que coexisten el enfoque tradicional y
las visiones transformadoras. Aun estando
normadas por las mismas reglas, existen
tres concepciones de la supervision, a saber:
i) la “policial”, en la que los supervisores
son controladores y se sienten duenios de
los distritos, ii) la “transformadora”, con
supervisores que promueven el acompa-
flamiento para la mejora continua, y iii)
el laissez faire de aquellos que dejan pasar
todo y convierten los circuitos en tierra
de nadie (Francis, 2012).

Los requerimientos del nuevo modelo
incluyen la formacién de capacidades
como liderazgo, gestién, trabajo en equipo,
entre otras, as{ como la definicién precisa
de las funciones y las acciones, para poder
establecer las rutas de desarrollo de la
supervisién. Sin embargo, la ausencia de
procesos formales de induccién y forma-
cién profesional, la falta de un manual que
haga operativas las propuestas, la escasez
de recursos y la resistencia cultural son
obstéculos que dificultan la concrecién
del nuevo esquema, con lo cual se corre
el peligro de continuar con las précticas
del modelo anterior, basado en el control.

>>PARA MAS INFORMACION SOBRE

véase Francis, 2012, en



A finales de 2011 el MEP emiti6 la directriz
“Més educacién, menos papeleo, disposicio-
nes sobre el planeamiento diddctico”, en la
que se empieza por reconocer la sobrecarga
laboral de los actores de los centros educa-
tivos, ya reportada en el Tercer Informe.
Esa situacidn es el resultado de una serie
de disposiciones, pricticas institucionales y
mecanismos de control y supervisién inne-
cesarios o ineficaces, que se han afianzado
en el sistema, generan exceso de trabajo
y obstaculizan la labor principal de las y
los docentes. La directriz simplifica sobre
todo el planeamiento diddctico, en el cual
se solicita incluir Gnicamente los objetivos
o aprendizajes por lograr, un desglose de
las actividades de mediacion, las estrategias
de evaluacidn, y el cronograma. Ademds se
indica que su elaboracién serd trimestral y
solo deberd presentarse al director o directora
de la institucién y no, como en el pasado, a
otras instancias superiores, como el supervisor.
En un ejercicio exploratorio realizado para
este Informe entre agosto y septiembre de
2012 se consult6 a 73 directores de centros
educativos de la GAM y se encontré que,
si bien un porcentaje significativo no habia
avanzado en la aplicacién de la directriz, la
mayorfa reconocfa aspectos positivos en ella.

Otro tema relevante consultado fue la
opinidn de los directores sobre las nuevas
normas de evaluacién que, entre otras cosas,
permiten a los estudiantes repetir solo las
materias que reprueban, mientras avanzan
hacia el nivel siguiente en las asignaturas
aprobadas. Un 23% de los 73 directores
entrevistados estima que la medida debe
mantenerse, pero con mejoras, en tanto
que el 60% cree que se debe volver al sis-
tema anterior>!. Cuando se les pregunté
acerca de los efectos positivos de la reforma
destacaron la reduccién de la desercién y
el hecho de que los alumnos y sus fami-
lias deben asumir una actitud de mayor
compromiso. Entre los aspectos negativos
sobresalen los problemas administrativos,
el descontrol de horarios, el ausentismo y
dificultades asociadas al uso del tiempo y
la identidad de los jévenes en el colegio.

En cuanto a las condiciones y recursos
necesarios para el éxito de la medida, se
sefialan cuatro principales: mejora en la
infraestructura de los centros, mds personal
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administrativo, fortalecimiento de los ser-
vicios de orientacién y acciones de apoyo a
los estudiantes. Sobre esto tltimo algunos
centros educativos han desarrollado buenas
précticas, y un ejemplo de ello es el Liceo
de Moravia, en San José, un colegio acadé-
mico que tiene 1.350 estudiantes y mds de
ochenta docentes, donde se ha puesto en
ejecucién un sistema de seguimiento a los
alumnos con historial de ausentismo. Se
organizan talleres de trabajo con los padres
y los estudiantes, en los que se busca que
los jévenes asuman sus responsabilidades,
a la vez se les ofrece apoyo en técnicas de
estudio. Estas acciones, segtin el director,
han contribuido a disminuir la desercién y
mejorar el rendimiento (E: Chdvez, 2013).
A futuro serfa conveniente que el MEP, o
una entidad externa, seleccione una mues-
tra representativa de centros educativos y
efectie una evaluacién de los resultados
de las nuevas normas de evaluacién de los
aprendizajes, a fin de tener elementos de
juicio mds s6lidos para precisar los cambios
que deben realizarse, preservando la idea
principal que dio origen a la reforma, y que
es beneficiar a los estudiantes por medio
de alternativas que permitan reducir el
fracaso, la repitencia y la exclusién.

Los esfuerzos de renovacién al interior
del MEP tienen lugar en el contexto de un
marco juridico desactualizado, que requiere
una profunda revisién de cara a las nuevas
necesidades y desafios del pais. Un repaso de
las leyes producidas en el sector educativo
entre 1949 y 2011 permitié identificar
varios aspectos que merecen atencion. El
primero es que la mayor parte de la nor-
mativa que define la estructura actual del
sistema (doce leyes en total) se promulg
entre 1949 y 1982. El segundo es que la
legislacién emitida en los anos noventa
se dirigié fundamentalmente a atender
asuntos especificos, como la creacién de
fondos especiales; las disposiciones mds
destacadas fueron la reforma al articulo 78
de la Constitucién, que declara universal
la educacién preescolar, y la fundacién del
Micitt. Por tltimo, el periodo 2000-2011
se distingue por ser el que menos legisla-
cién ha generado (seis leyes en total), pero
también por llevar adelante esfuerzos que
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apuntan a velar por la calidad del sistema
y su afianzamiento como responsabilidad
del Estado, a través de acciones como la
creacién del Sinaes, la reforma del Conesup,
la declaratoria de la obligatoriedad de la
educacién diversificada y la asignacién del
8% del PIB para el financiamiento de la
educacién.

Entre los temas que requieren revisién
cabe citar la conformacién del CSE, la
actualizacién de la Ley de Carrera Docente,
los procesos de contratacién y la relacién
MEP-Servicio Civil, asi como el papel del
Conesup (Arce, 2012).

>>PARA MAS INFORMACION SOBRE

véase Arce, 2012, en

Los hallazgos de este capitulo permiten
plantear un conjunto de desafios nacionales
en materia de politica educativa y agenda de
investigacion para los préximos afios, a saber:

Concretar el mandato constitucional
de asignar el 8% del PIB a la educacién
a partir del afio 2014.

Hacer efectiva la obligatoriedad de
la educacién diversificada, mediante
estrategias focalizadas en los sectores
mds problemadticos.

En el marco de los nuevos programas
de estudio, mejorar el rendimiento de
los estudiantes en aquellas dreas en las
que muestran bajos desempefios segiin
las pruebas diagnésticas de tercer ciclo

y las pruebas PISA.

Intensificar la aplicacién de estrategias
de atencién diferenciadas segtin tipo de
poblacién, zonas y centros educativos,
para reducir la tasa de exclusién a un
digito, especialmente en séptimo afio.

Incrementar el ndmero de escuelas de
horario ampliado.

Desarrollar una politica de Estado en
materia de la formacién profesional
docente.

Generar un nuevo modelo de desarrollo
profesional que optimice el uso de los
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recursos y propicie los cambios que
se requieren, a la luz de los nuevos
programas de estudio.

Disenar criterios y mecanismos estan-
darizados para evaluar la calidad y el
mantenimiento de la infraestructura
educativa.

De cumplirse el mandato constitucional
de destinar el 8% del PIB a la educacién,
elaborar una estrategia de mediano
plazo que defina claramente cémo y
en cudles dreas y rubros se usardn los
NUEVOS recursos, asi como mecanismos
de evaluacién de resultados.

Entre los temas por profundizar en los

préximos Informes figuran los siguientes:

Asimilacién y aplicacién de los nuevos
planes de estudio por parte de los docentes.

Impacto de los nuevos programas en
los ambientes de aula y en las destrezas
de las y los estudiantes.

La adaptacién (o no) de las editoriales
que producen libros de texto a los
nuevos programas de estudio.

Efectos de las formas de contratacién en
el desempefio cotidiano de los docentes
de secundaria.
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Mecanismos de contratacién y evalua-
cién docentes.

Dindmicas y condiciones de trabajo
de las direcciones regionales.

Avances y limitaciones de la gestién por
resultados en los centros educativos.

La conectividad en los centros edu-
cativos y las nuevas metodologias de
aprendizaje en el aula y el hogar.

La preparacién del documento de base de este capitulo
estuvo a cargo de Carlos Castro.

La edicién técnica final la efectuaron Isabel Romdn,
Natalia Morales y Dagoberto Murillo.

Se prepararon los siguientes insumos: “Desarrollo y de-
saffos de las adecuaciones curriculares en el sistema educativo
costarricense”, de Lady Meléndez, Melania Aragén, Felicia
Benavides, Evelyn Fuentes, Evelyn Herndndez, Linda Madriz,
Maria Gabriela Marin, Jorge Montero (UNED) y Antonella
Mazzei (Programa Estado de la Nacién); “Evolucién y desem-
pefo de los centros educativos indigenas”, de Carlos Borge;
“Vigencia, alcances y desafios del modelo de supervisién del
MEP?”, de Susan Francis; “Educacién técnica’, de Jennyfer
Ledn; “Legislacién educativa en Costa Rica”, de Celin Arce
(UNED); “;Protegen los programas sociales de la desercién
educativa en Costa Rica?”, de Pablo Slon, Juan Rafael Vargas y
Fundacién Accién Joven; “Valoracién del PIAD como instru-
mento de apoyo a la gestidn de los colegios, segtin los actores
de los centros educativos”, de Virginia Sdnchez; “Necesidades
de capacitacién de los docentes de Informdtica Educativa’, de
Olga Ligia Brenes, y “La ruta hacia la apropiacion de las TIC en
los educadores costarricenses”, de Magaly Zufiga, Olmer Nufiez
y Leda Munoz (FOD); “Vulnerabilidad a eventos naturales y
antrépicos de los centros educativos” y “Formas de atencién
de la demanda de infraestructura educativa y calidad de los
ambientes de aprendizaje que se construyen: casos de estudio
en colegios de la GAM”, de Rosendo Pujol, Karla Barrantes,
Eduardo Pérez, Leonardo Sdnchez y Delio Robles (ProDUS-
UCR); “Indice de oportunidades educativas: un indicador
resumen de la equidad en la educacién”, de Juan Diego Trejos
(IICE-UCR); “Desigualdades distritales en la formacién y
en el acervo de capital humano 2000-2011”, de Juan Diego
Trejos e Inés Sdenz (IICE-UCR); “Violencia en los colegios:
caracteristicas, factores explicativos y efectos”, de Valeria Lentini,
Julia Borbén (F), Cathalina Garcia (Unimer), Jorge Vargas y
Jennyfer Leén (Programa Estado de la Nacién); “Aportes a la
politica educativa para Costa Rica de los gremios magisteriales

en el siglo XXI”, de Guido Barrientos (Programa Estado de la
Nacién) y Guillermo Garcia (ANDE); “El 8% constitucional
a la educacidn: escenarios alternativos para el uso del presu-
puesto adicional”, de José Eduardo Angulo; “Valoracién de
los docentes sobre la formacién profesional”, de Vera Brenes y
Juan Carlos Vanegas; “Exclusion educativa en zonas rurales del
pais: principales rasgos y factores asociados: los casos de Limén
y San Catlos”, de William Brenes, René Martorell y Juan Carlos
Vanegas; “Desempeno de la educacion general basica y el ciclo
diversificado”, de Carlos Castro; “Costa Rica en las pruebas PISA
2009 de competencia lectora y alfabetizacién matemdtica”, de
Eiliana Montero, Shirley Rojas, Evelyn Zamora y Ana Maria
Rodino; “Factores asociados al rendimiento académico de los
estudiantes de noveno afo en la prueba diagnéstica de Espafiol
de tercer ciclo de la educacién general bisica”, de Olga Mufioz;
“Indice de situacién educativa”, de Dagoberto Murillo; “Factores
asociados al rendimiento académico en Matemdtica en el tercer
ciclo de la educacién general bdsica: un estudio multinivel”,
de Yesenia Oviedo.

Ademds se recibieron los siguientes aportes especiales:
“Caracterizacién de la poblacién nini (no estudian ni traba-
jan)”, de Antonella Mazzei, Programa Estado de la Nacién;
“Clasificacién de los colegios con base en indicadores de calidad
educativa’, de Luis Rojas, UCR; “El desarrollo profesional
de los docentes en el contexto del Plan de los 200 dias”, de
la Comisién de Decanas y Decano de Educacién del Conare;
“Causas del fracaso escolar en el primer ciclo de la educacién
primaria costarricense y recomendaciones al MEP (2011)”,
de Marielos Murillo, Escuela de Preescolar de la UCR; “Co-
mentarios en torno al estudio Oferta curricular del tercer ciclo
de la educacion general bdsica y la educacion diversificada”, de
Carlos Retana, UNA/UCR; Informe preliminar del monitoreo
Nacional de Inglés, de la Fundacién Costa Rica Multilingiie;
“La memoria y el lenguaje en los procesos de aprendizaje”, de
Cristina D’Alton y los miembros del Programa de Investiga-
cién en Fundamentos de la Educacién a Distancia (Proifed)

de la UNED.
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Carlos Olivas, Jorge Porras, Maybel Quirés, Laura Ramirez,
Carlos Retana, Yarith Rivera, Rose Mary Rodriguez, Janet
Rojas, Silvia Rojas, Isabel Romdn, Satya Rosabal, Kenneth
Salas, Marfa Eugenia Salas, Irene Salazar, Lorena Salazar, Max
Salazar, Virginia Sdnchez, Anabelle Sancho, Irenen Satherland,
Eduardo Sibaja, Pablo Sisfontes, Julieta Solérzano, Adrian
Soto, Ronald Soto, Fernando Varela, Claudio Vargas, Ileana
Vargas, Jorge Vargas, Maribel Vargas, Vera Vargas, Ricardo
Vindas, Trino Zamora y Maria Zirate.

La revisién y correccién de cifras fue realizada por Da-
goberto Murillo y Jennyfer Ledn.
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Las subregiones son una division intermedia
entre el canton y la region. Fueron delimitadas
en 1979 por gedgrafos de la desaparecida
Oficina de Planificacion (Ofiplan).

En 2011, del total de estudiantes matricula-
dos 41.903 eran extranjeros y 32.137 eran
nicaragiienses. Esta cifra se ha reducido en
los ultimos afios, pues luego de aumentar
de 23.382 extranjeros en 1998 a 45.899
en 2004, comenzo a disminuir de manera
paulatina (MEP, 2011d). Esto indicaria un
estancamiento de la poblacién inmigrante
y un descenso en la llegada de nuevos
habitantes. El Censo de 2011 registra una
cifra mas alta, de 37.232 estudiantes ni-
caraglienses en la educacion regular. Sin
embargo, resulta mas significativo el nimero
de hijos de hogares con jefe nicaragiiense
que asisten a la educacion, que asciende
a 70.873 (E: Castro, 2012).

La unidad de andlisis es el distrito, por lo que
los indicadores reflejan el promedio distrital.
Los datos provienen de las bases de datos de
los censos de poblacion del INEC. El uso del
distrito introduce dos limitaciones. Por una
parte, existen unos distritos muy pequefios en
términos de su poblacion en edad de estudiar,
lo que puede aumentar la variabilidad de los
indicadores. Por otra parte, la comparacion

intercensal implica trabajar con un niimero
distinto de distritos entre 2000 y 2011.

Se obtiene al calcular el ntimero total de
anos-alumno que pasaron en la escuela los
graduados (sumatoria de los afios utilizados
por cada estudiante que aprueba un curso
lectivo en cada uno de los afios cursados)
dividido entre el nimero de graduados.

Esta medida compara el nimero éptimo
de afios que se requieren en ausencia de
repeticion y desercién, con el nimero de
afos empleados por una cohorte para que
una cantidad determinada de sus estu-
diantes egrese del nivel de ensefianza. Su
valor maximo es 1 (caso 6ptimo) y cuanto
menor sea, mas amplia sera la diferencia
entre el nimero ideal de afos y los afios
efectivamente empleados y, por lo tanto,
menor sera la eficiencia.

En el nivel emergente se ubican los estu-
diantes que no demostraron las habilidades
necesarias para ocupar un lugar en el nivel
1 de complejidad.

Los niveles considerados son: Nivel 1: ca-
pacidad del examinado para usar las ope-
raciones de caracter instrumental basicas de
una asignatura dada (reconocer, describir,
ordenar, parafrasear textos e interpretar los
conceptos, entre otros), con el fin de traducir

en forma literal las propiedades esenciales
en que se sustenta. Nivel 2: capacidad del
examinado para establecer relaciones de
diferentes tipos a través de conceptos, re-
presentaciones graficas y procedimientos,
en los que, ademas de reconocer, describir e
interpretar, debera aplicarlos a una situacion
cotidiana planteada, enmarcada en contextos
que tienen una via de solucién conocida y
reflexionar sobre sus relaciones internas.
Nivel 3: capacidad del examinado para re-
solver problemas propiamente dichos, crear
textos, realizar ejercicios de transformacion,
identificacion de contradicciones y blsqueda
de asociaciones por medio del pensamiento
lateral, entre otros, en los que la via, por lo
general, no es conocida para la mayoria de los
examinados y donde el nivel de produccién
es mas elevado (MEP, 2012c¢).

Las referencias que aparecen antecedidas
por la letra "E” corresponden a entrevistas
0 comunicaciones personales realizadas
durante el proceso de elaboracion de este
Informe. La informacion respectiva se pre-
senta en la seccién “Entrevistas”, de las
referencias bibliogréficas de este capitulo.

De acuerdo con el Cenarec, las adecuaciones
de acceso consisten en modificaciones o
provisién de recursos especiales, materiales
0 de comunicacién, dirigidos a algunos
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alumnos (en particular aquellos que tienen
deficiencias motoras, visuales y auditivas)
para facilitarles el acceso al curriculo regular
0, en su caso, al curriculo adaptado. Las
adecuaciones significativas corresponden
a la eliminacion de contenidos esenciales
y objetivos generales que se consideran
basicos en las distintas asignaturas y la
consiguiente modificacion de los criterios
de evaluacion. Esta modalidad requiere un
andlisis exhaustivo, ya que implica cambios
sustanciales al curriculo oficial. Por tltimo,
las adecuaciones no significativas, que
no alteran sustancialmente el curriculo,
son las acciones que realizan los docentes
para ofrecer situaciones de aprendizaje
adecuadas a las necesidades de los alumnos.
Esto incluye la priorizacion de objetivos y
contenidos, asi como ajustes metodoldgicos
y evaluativos (Cenarec, 2005).

Este indicador puede mejorar por avances en
el logro, por reducciones en la desigualdad
0 por ambos. También puede mejorar si un
mayor logro compensa los aumentos en
la desigualdad, o si deterioros en el logro
son compensados por reducciones en la
desigualdad (Trejos, 2012a).

Se entiende por segregacion una distribucion
desigual de los grupos en el espacio, en la
cual determinados sectores, homogénea-
mente concentrados, ven reducidas sus
posibilidades de acceso a recursos (ltzcovich,
2011).

Solo tiene un distrito (Parrita).

Las instituciones se clasifican como centros
de direccion 1, 2 y 3, seguin el nimero de
alumnos que reciben.

Para llegar a este resultado se segmenté a los
estudiantes utilizando la técnica estadistica
del analisis de conglomerados bietapicos.

En la Constitucion Politica de 1949 se dispuso
la creacién del Régimen de Servicio Civil
como ente encargado de regir el empleo
publico. Este mandato se concreté mediante
el Estatuto de Servicio Civil (Ley 1581) en
1953.

El cuestionario es elaborado por la Di-
recciéon de Recursos Humanos del MEP y
se denomina "Evaluacion y calificacion
de servicios del personal docente”. Si la
persona evaluada no esta de acuerdo con
la calificacion obtenida puede apelar ante
el Tribunal de la Carrera Docente. Si la cali-
ficacién es de insuficiente o inaceptable, se
puede iniciar un procedimiento de despido
(MEP, 2012b).
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Un dato relevante de estas escuelas es que
suelen mostrar un porcentaje de repitentes
menor que el promedio nacional (4,4%
versus 5,8%; MEP, 2011¢).

|u

Adicionalmente se cred el “Programa de
dos afos”, dirigido a estudiantes que ter-
minaron la secundaria y ganaron todas
las asignaturas académicas de un colegio
académico, pero perdieron alguna prueba
de bachillerato y no ingresaron a la univer-
sidad. Se les da la oportunidad de asistir a
un colegio técnico y sacar una carrera (MEP,
2013a).

Es importante aclarar que se trata de la
aprobacion de nuevas especialidades y
que no todas cuentan necesariamente con
matricula reportada, como es el caso de
desarrollo de software y soporte bilingiies,
y produccién gréfica.

La nota de presentacion es el promedio de
las calificaciones obtenidas por el estudiante
en las asignaturas académicas en décimo,
undécimo y los dos primeros trimestres de
duodécimo afio.

En cuanto a la ensefianza de Inglés, si bien
se ha avanzado en el disefio de algunas
modalidades bilingiies, un estudio sobre
el dominio de ese idioma a nivel nacional
identificd que es un area aln por fortalecer
en los colegios técnicos (Fundaciéon CRML,
2012).

Se validaron los programas bilingiies de
Accounting, Computer Science in Software
Development & IT Support, Computer Net-
working y Service Sector Executive.

El indice de situacion educativa es un indica-
dor del conjunto de factores que configuran
la infraestructura material e intelectual de la
oferta educativa en una unidad espacial, en
un momento determinado. Esté constituido
por indicadores que proporcionan informacion
relacionada con las siguientes dimensiones:
acceso (matricula), proceso (repitencia y
desercion), infraestructura fisica, tecnologias
de informacion y comunicacion, preparacion
docente (titulacion) y logro (rendimiento)
del sistema educativo formal en primaria y
secundaria. Para el andlisis de los territorios
indigenas se excluyd la dimensién de acceso
por falta de informacién de la poblacién en
edad de asistir.

La depuracion implica eliminar instituciones
financieras que no son préximas al Gobierno
General, asi como entidades que no eran
parte del sector social en el pasado; también
se suprimen gastos de organismos que,
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aunque forman parte del sector social, no
realizan gasto social. Ademas se agregan
entes que no se consideran parte del sector
social (como el IDA) o se han excluido re-
cientemente (MTSS) y se reacomodan otras
instituciones entre sectores. Por tltimo, se
efectia una consolidacion a nivel del sector
social. Para mas detalles metodoldgicos,
véase Trejos (2012b).

No todas las prioridades fueron incluidas
en los ejercicios realizados y se reconoce
que hay un sesgo hacia lo que resulta
mas facil de cuantificar con la informacién
disponible. Cabe indicar que esta investi-
gacion es producto de un trabajo conjunto.
Ademas de suministrar informacion, las y
los funcionarios del MEP brindaron apoyo
técnico para la realizacion de estimaciones
de costos y la recoleccién de los datos
necesarios para efectuar las proyecciones,
tanto de los centros educativos como de
las dependencias del Ministerio. El proceso
de consulta y validacion de resultados se
llevd a cabo en sesiones de trabajo, talleres
y entrevistas (Angulo, 2012).

Este analisis enfatiza en los principales
cambios que se dieron entre 2010y 2011,
por dos razones. La primera tiene que ver
con el cambio metodoldgico que se dio en
las encuestas de hogares a partir del afio
2010, cuando la Encuesta de Hogares de
Propdsitos Muiltiples (EHPM) fue sustitui-
da por la Encuesta Nacional de Hogares
(Enaho), y que pueden presentar algunos
problemas de comparacién entre ambos
instrumentos. La segunda razén es que el
capitulo 3 del Tercer Informe Estado de la
Educacion incluy6 un amplio analisis de
los programas de equidad para la ultima
década.

La investigacion llevo a cabo un estudio de
panel (que permite dar seguimiento al mis-
mo individuo y conocer su comportamiento
alo largo del tiempo) para conocer cuantos
de los estudiantes que asistian a secundaria
en 2010 seguian haciéndolo un afio después,
0 cuantos habian abandonado, y si estos
comportamientos estuvieron asociados al
hecho de recibir o no los beneficios de un
programa de equidad en 2010 y 2011.

Las funciones de orientacion educativa
y vocacional, asi como el desarrollo de
los temas transversales del curriculo, que
antes realizaba esta Direccion, pasaron al
Departamento de Educacion de Primero y
Segundo Ciclos y el Departamento de Tercer
Cicloy Educacion Diversificada (MEP, 2011d).
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Todos estos cambios llevaron a derogar el
decreto ejecutivo 34075-MEP, del 2007, en
el cual se defini6 un plan de reestructuracion
de las oficinas centrales del MEP para reducir
la fragmentacion institucional.

Estos esfuerzos se organizan mediante un
Consejo de Supervision de Centros Educa-
tivos presidido por el director o directora
regional. Su quehacer se fundamenta en la
planificacion, pues tiene como responsa-
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bilidades el apoyo para la formulacién del
plan anual operativo, el presupuesto anual
(instrumentos de gestion organizacional de
las direcciones regionales) y el Programa
Regional de Supervision, que establece
las acciones por desarrollar, como visitas
colegiadas y actividades de intercambio,
entre otras. Este Consejo, a su vez, esta
representado en el Consejo Asesor Regional,
en el cual se busca articular el trabajo de
la Direccion Regional, el Departamento de
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Asesoria Pedagdgica, el Departamento de
Servicios Administrativos y Financieros y el
Departamento de Supervision de Centros
Educativos (Francis, 2012).

Estos resultados coinciden con los hallazgos
de una encuesta realizada por la CGR a
nivel nacional, en la cual el 63% de los
docentes sefialé que la capacidad de su
colegio para aplicar este sistema es baja o
muy baja y el 74,2% se manifestd a favor
de su eliminacion (CGR, 2011).






