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Hallazgos relevantes

El Censo de Poblacion de 2011 registré
472.572 nifos y nifias de 0 a 6 afos, un
11,0% de la poblaciéon nacional. De ellos,
338.717 eran menores de 5 afos (7,9% de
la poblacion).

320 distritos (de 472) concentran el 30,6%
de la poblacién de 0 a 6 afios, y 26 distritos
albergan el 23,7%. Esta dispersidon geogra-
fica dificulta la expansion de los servicios
educativos para este grupo etario.

Segun los censos de poblacion de 2000 y
2011, los distritos de Pavas, Limén, Liberia,
San Francisco de Heredia, San Isidro de El
General y Ciudad Quesada se mantienen
como los de mayor cantidad de nifilos menores
de 7 afos.

En el periodo intercensal 2000-2011 los dis-
tritos con mayores tasas de crecimiento de
menores de 7 afios fueron: Liberia, Jacd, Pital,
La Fortuna y Aguas Zarcas. Por el contrario,
en Pavas, Hatillo, San Sebastian, San Isidro de
El General y Desamparados esta poblacion
disminuyé.

Uno de cada tres nifios de entre 0 y 6 afios
vive en un hogar pobre.

El 41,2% de los ninos menores de 7 afnos
reside en hogares cuyos miembros tienen
baja escolaridad.

La asistencia a centros educativos entre
los niflos de 4 afios es baja: 38,1% segun
el Censo 2011. En los centros publicos la
asistencia es alta entre los menores de 1
ano (70,9%) y los mayores de 4 afios (mas
del 70%), no asi entre los de 1 a 3 afos
(menos del 50%).

En 2012 la matricula en la educacién pre-
escolar contabilizé 114.131 nifos y nifas,
un 12,5% de la matricula total del sistema
educativo.

En el mismo afio los centros publicos repre-
sentaron el 86,1% del total de instituciones
y servicios en preescolar, muy por encima de
los centros privados (13,1%) y los privados
subvencionados (0,8%).

En 2012 la tasa neta de escolaridad en el
ciclo de transicion (5 a 6 afios) fue del 89,5%.
Entre 2010y 2012 la tasa neta del Interactivo
Il (4 a 5 anos) aumentd de 56,9% a 60,3%.

Costa Rica podria incrementar hasta 85%
la tasa neta de escolaridad de Interactivo
Il si aumentara en al menos seiscientas sec-
ciones la oferta publica de ese nivel. Esta
inversion equivale al 1,2% del gasto total
anual en educacién de 2011. Sin embargo,
esa magnitud podria reducirse a 0,6% del
presupuesto anual si se realizara en dos afios,
o al 0,4% si se hiciera en tres.

Segun el Censo de Poblacion de 2011, un 33%
de los nifos de 5 a 6 afos que asisten a edu-
cacién regular procede de hogares con clima
educativo bajo (mayores de 18 afios con seis
anos o menos de escolaridad promedio), un
49,1% de hogares con clima educativo medio
y un 17% de hogares con clima educativo alto
(mas de doce afos de escolaridad).

El MEP inici6é una revision de los programas
de estudio de los ciclos materno-infantil y
de transicion.

La evaluacion sistemética de los ambientes
de aprendizaje con instrumentos validados
y comparables internacionalmente no es
una practica comun en los centros publicos
de educacion preescolar.

La promocion del desarrollo cognitivo de
los nifios en las aulas de preescolar es débil
y requiere fortalecerse.

Sigue creciendo la oferta laboral de docentes
de preescolar, mientras se reduce cada vez
mas la disponibilidad de plazas en el MEP.
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La educacion inicial es clave para
promover actitudes y habilidades fun-
damentales como la confianza, la cu-
riosidad, el disfrute, el autocontrol, el
razonamiento, la comunicacién, la con-
vivencia y el desempefio en sociedad. El
creciente consenso a este respecto ha
permitido colocar el tema en un lugar
prioritario de la agenda politica de los
gobiernos, incluyendo los de América
Latinay el de Costa Rica entre ellos. Si
bien la educacion preescolar costarri-
cense tiene importantes logros, tanto
en lo normativo como en materia de
cobertura y oferta curricular también
enfrenta importantes desafios.

En cuanto a acceso, el mayor desafio
es lograr la universalizacion de la oferta
existente, lo cual implica llegar al 100%
del ciclo de transicién y acelerar el
incremento de la cobertura en el nivel
Interactivo Il del ciclo materno-infantil,
que hoy apenas alcanza el 57,7%. En el
caso de nifios y nifias con edades entre
los 2 meses y los 4 afios y 6 meses,
los retos son mayores. Esto porque,
si bien oficialmente el nivel preescolar
debe cubrir a esta poblacion, en la
actualidad el sistema educativo no
tiene una oferta para ella, razén por

Valoracion del Tercer Informe

la cual es atendida por otros servicios
estatales o privados, importantes pero
insuficientes. La universalizacién debe
abordarse considerando, por un lado,
el sistema educativo formal y lo que
dentro de éste es posible avanzar, y
por otro, las ofertas adicionales dispo-
nibles fuera del sistema, lo cual pasa
por el disefio de una politica nacional
que articule los servicios de atencion
y educacion para la primera infancia y
garantice su calidad.

En materia de oferta curricular los
desafios apuntan en dos direcciones
principales: por una parte, revisar y
actualizar de manera general los pro-
gramas vigentes desde hace mas de diez
afos, para ampliarlos y enriquecerlos
a la luz de los nuevos hallazgos cienti-
ficos y las tendencias que marcan hoy
el desarrollo nacional e internacional.
Por otra parte, fortalecer el curriculo
en areas de trabajo especificas respecto
a las cuales estudios recientes llaman
la atencién, como es el caso de los
procesos cognitivos relacionados con
el control inhibitorio o la lectoescritura
emergente. Incrementar la calidad de
los programas de estudio en preesco-
lar y generar experiencias educativas
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significativas son acciones, que hoy
mas que nunca, pueden jugar un papel
determinante en la equiparacién de las
oportunidades. En la actualidad, un
32,3% de lasy los alumnos que llegan
a preescolar proceden de hogares con
un clima educativo bajo, un 46,9% de
un clima educativo medio y un 20,8%
de clima educativo alto; asi pues, la
oferta educativa es clave para nivelar las
desigualdades de partida que se estan
dando entre la nifiez proveniente de ho-
gares con capitales culturales disimiles.
En el &mbito de la formacién inicial y
continua de los docentes, destacan dos
desafios. Por un lado velar por la calidad
de los programas de formacion inicial
en un contexto nacional en el que la
oferta en esta materia se ha mas que
duplicado y son muy pocas las carreras
acreditadas. Por otro lado, en materia de
formacion continua resulta clave ampliar
el acceso a los nuevos conocimientos,
pero ademas, y sobre todo, establecer
procesos de “acompafiamiento” que
le permitan a las y los docentes saber
cdmo aplicar esos conocimientos en el
aula, considerando las caracteristicas
particulares de sus estudiantes y al
Ministerio monitorear sus avances.
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Durante el periodo 2010-2013, el
desempeno de la educacién preescolar
costarricense no mostré cambios con
respecto a las principales tendencias
sefaladas en la edicion anterior de este
Informe. Se sigui¢ avanzando, aunque
lentamente, en dmbitos que ya mostraban
saldos positivos, como las coberturas. No
obstante, la oferta se mantuvo rezagada,
debido a la falta de actualizacion de
los programas de estudio y a los pocos
esfuerzos que se realizaron en estos
afnos para fortalecer areas clave como
la lectoescritura emergente, un tema
destacado en el Tercer Informe.

Pese a ello, el capitulo documenta un
conjunto de hechos relevantes ocurridos
en el periodo de analisis que podrian
potenciar cambios significativos en la
educacion preescolar. En primer lugar,
la informacion del Censo de 2011 y
las nuevas proyecciones de poblacién
permiten precisar que la poblacion de
0 a 6 anos (472.572 ninos y nifas que
representan el 11,0% de la poblacién
nacional) disminuird en el mediano
y largo plazo, pero en el corto plazo
tenderd a estabilizarse. Esta coyuntura
abre una ventana de oportunidad para
disenar ofertas de atencion y educacion
de mayor calidad para este grupo. Un
tema de particular urgencia es el de los
servicios para los nifios y nifias menores
de 4 afios, que siguen siendo limitados.

En segundo lugar, tanto el Censo de
Poblacién como los registros adminis-
trativos del MEP ratifican los logros en
materia de coberturas, especialmente
para la poblaciéon de 5y 6 anos (ciclo
de transicién), cuyas tasas netas rondan
el 90%. Para el grupo de 4 a 5 afios (In-
teractivo Il) la tasa neta pasé de 56,9%
a 60,3% en el periodo de analisis, un
incremento escaso, pero indicativo de
que se avanza en la direccién correcta.
Ademas, estos aumentos de cobertura
han sido acompanados por reducciones
en las brechas de acceso a favor de los
nifos y ninas de hogares de menor
clima educativo.

Valoracién general

En tercer lugar, en 2012 el MEP inicié
una revision de los programas vigentes
en este nivel educativo, con lo cual asu-
mié un desafio planteado en el Tercer
Informe. Como producto de esa revision,
para el 2014 se espera tener nuevos
planes de estudio, con una oferta per-
tinente y actualizada en funcién de los
hallazgos cientificos mas recientes y los
requerimientos del desarrollo nacional.
Sus resultados seran tema de analisis en
futuras ediciones de esta publicacién.

Finalmente, la Red Nacional de Cuido,
creada en 2010, amplia la posibilidad
de avanzar hacia la articulaciéon de un
sistema nacional que integre la oferta
de servicios de atencion y educacion
para la primera infancia.

Como complemento de lo anterior, el
capitulo presenta nueva informacién que
permite tener un panorama mas claro
de la situacién actual de la educacion
preescolar, y de los requerimientos y
desafios que el pais debe atender para
incrementar la calidad de la oferta edu-
cativa en este nivel. Asi por ejemplo, en
materia de acceso, la informacién censal
alerta acerca de dos temas que merecen
atenciéon del MEP y los tomadores de
decisiones. Por un lado, determina que
la poblaciéon que no asiste a preescolar
es de 42.695 nifios y nifas de 4 afos y
22.545 de entre 5y 6 afios. Por otro lado,
confirma la dispersién geografica de la
poblacién de 0 a 6 afios, un obstaculo
importante para la expansion de los
servicios dirigidos a este grupo etario.

Siempre en materia de acceso, y como
resultado de un andlisis de escenarios
prospectivos, el capftulo muestra las
posibilidades que tiene el pais de ampliar
en el corto plazo la cobertura de Inte-
ractivo Il. Uno de esos escenarios indica
que, si se efectuara un incremento neto
de 600 secciones publicas en un lapso
dos o tres anos (con lo que se igualaria
el nimero actual de secciones publicas
del ciclo de transicion) la tasa neta de
escolaridad en este ciclo alcanzaria el
85%. Ademas, si posteriormente se

siguiera aumentando el nimero de
secciones, a razén de 100 por ano,
se lograria una cobertura cercana al
100%. En términos de financiamiento
esto implicaria una asignacion de 1,2%
del presupuesto de MEP en un afio, o
de 0,4% en tres afnos.

En cuanto a la oferta formativa, el
capitulo reporta hallazgos preocupan-
tes. Se requiere una actualizacion de
la practica docente en todas las areas
del desarrollo infantil, especialmente
en lo que concierne a la promociéon
del desarrollo conceptual, no solo por
las debilidades que se presentan en
este dmbito, sino también porque se
trata de una dimensién fundamental
que, articulada con las otras, permite
sentar las bases del éxito escolar futuro.
Asimismo, es una de las areas en las que
mas apoyo requieren las y los alumnos,
sobre todo los provenientes de hogares
con climas educativos bajos y medios,
gue representan mas del 70% de los
estudiantes de preescolar.

En otro orden de ideas, el capitulo
llama la atencion sobre la falta de pro-
cesos de evaluacion de los ambientes de
aprendizaje en las aulas de preescolar,
que se realicen de manera regular y
sistematica, con métodos debidamente
validados que permitan la comparacion
internacional. Este es un tema en el
que Costa Rica debe avanzar tal como
lo estan haciendo otras naciones de
América Latina, para hacer de la evalua-
cién permanente una herramienta que
contribuya al mejoramiento continuo
de los ambientes en que aprenden los
nifios y las ninas.

En esta cuarta edicion, una de las
principales conclusiones a las que lle-
ga el Informe es que, en el marco del
sistema educativo formal, el pais esta
en capacidad de hacer progresos sus-
tantivos en la ensefianza preescolar
en el corto plazo. Por una parte, tiene
a su favor la dindmica demogréfica y
una alta tasa de cobertura en el ciclo de
transicién, gue facilita avances rapidos

79



80

en la cobertura del Interactivo Il. Por
otra parte, ha iniciado un proceso de
revision de la oferta formativa, una
coyuntura que puede aprovechar para
incorporar los hallazgos cientificos mas
recientes en este campo y colocarse en
la vanguardia. Adicionalmente, en los

Gltimos afios se ha venido acrecentando
la asistencia a este nivel de nifios y nifas
procedentes de hogares con climas
educativos medios y bajos, hecho que
brinda una oportunidad Unica para
“nivelar la cancha” y obtener un doble
beneficio, ya que una educacion inicial
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de calidad no solo sienta las bases para
un mejor desempefio futuro de esos
estudiantes, sino que ademas le ahorra
al sistema costos asociados a problemas
de repitencia y exclusion que pueden
presentarse en los niveles posteriores,
si esas bases no son soélidas.
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omo parte de la labor de segui-

miento de la educacién costa-

rricense, le corresponde a este

capitulo profundizar el andlisis
de los avances, limitaciones y desafios de
la ensefianza preescolar. Para ello, toma
en cuenta las aspiraciones nacionales que
sirven de guia a este Informe, entre ellas:
i) una educacién con cobertura universal,
gratuita y costeada por el Estado, ii) un
sistema educativo sin discontinuidades
entre sus niveles, que tiene como puntos
de partida y de llegada las necesidades de
los estudiantes, y iii) una oferta educativa
atractiva y de calidad, que permita formar
personas con autonomia para decidir la
vida que quieren vivir.

Estas aspiraciones coinciden con los
planteamientos nacionales! e interna-
cionales mds relevantes, que apuntan a
una educacién preescolar que atienda
todas las dreas del desarrollo e incorpore
a todos los actores que puedan contribuir
en la construccién de una oferta educativa
pertinente y de calidad, que reconozca las
caracteristicas, potenciales y derechos de
los nifos y las nifias, a la vez que promueve
las practicas pedagdgicas requeridas para
generar conocimientos significativos y
ttiles. Se trata de un enfoque segin el
cual el cumplimiento de los derechos de
la infancia y el logro de una educacién de

calidad constituyen caras de una misma
moneda.

Si bien la teorfa educativa define la
“primera infancia” o la “educacién ini-
cial” como el periodo que abarca desde
el nacimiento hasta los 8 afios de edad,
en Costa Rica el sistema de educacién
formal se organiza a partir de la denomi-
nada educacién preescolar, que atiende
a la poblacién de 0 a 6 anos. Asimismo,
aunque por mandato constitucional el
Estado costarricense debe ofrecer servicios
desde los 2 meses hasta los 6 anos, en la
préctica el Ministerio de Educacién solo
cubre Interactivo II (nifios y nifias de 4
afios y 3 meses a 5 afios y 3 meses) y el
ciclo de transicién (de 5 afios y 3 meses
a 6 afios y 3 meses), razén por la cual
este capitulo se concentra en esas etapas,
aunque sin dejar de reportar informacién
relevante sobre otros servicios y programas
de atencién a la primera infancia.

La primera infancia es una etapa especial
en la vida de las personas, tal como lo
plantea la Psicologfa del Desarrollo y lo
reconoce el Comité de los Derechos del
Nifo de la ONU en su Observacion General
n° 7, cuando sefiala que: “constituye el
periodo de mds rdpido crecimiento y cam-
bio de todo el ciclo vital, en términos de
maduracién del cuerpo y sistema nervioso,
de movilidad creciente, de capacidad de
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comunicacién y aptitudes intelectuales y
de rédpidos cambios de intereses y aptitu-
des”. Asimismo, agrega el Comité, “es una
etapa en la que los nifios y las nifas crean
vinculos emocionales fuertes con sus padres
u otros cuidadores, de quienes necesitan
recibir cuidado, atencidén, orientacién y
proteccidn, respetando su individualidad
y sus capacidades cada vez mayores, siendo
ademis el periodo en el que los infantes
establecen importantes relaciones con
otras personas (nifios o adultos) mediante
las cuales aprenden a negociar, coordinar
actividades comunes, resolver conflictos,
respetar acuerdos, responsabilizarse, a la
vez que van captando activamente las
dimensiones fisicas, sociales y culturales
del mundo en que viven, aprendiendo
progresivamente de sus actividades y de
sus interacciones”. La Observacién también
subraya que en estos primeros afios “se
construyen las bases de la salud fisica y
mental de los nifios y nifas, su seguridad
emocional, su identidad cultural y personal
y del desarrollo de sus aptitudes, razén por
la cual respetar sus intereses, experiencias
y problemas que afrontan de manera di-
ferenciada es el punto de partida para la
realizacién de sus derechos” (Comité de los
Derechos del Nifio-ONU, 2005).

La relevancia de la educacién desde el na-
cimiento hasta los 8 afios, como recomien-
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da el Comité de los Derechos del Nifio,
se refuerza aun mds con los avances en el
conocimiento cientifico sobre esta etapa de
la vida y sus implicaciones en los procesos
de ensefianza que se realizan en las aulas.
Las investigaciones recientes confirman
la importancia de conocer y promover las
diversas dreas del desarrollo (socioemocio-
nal, fisica y cognitiva), y ademds subrayan
el rol critico de la estimulacién y el afecto
como mediadores de la autorregulacién y
la construccién de funciones ejecutivas?.
Asimismo, los hallazgos cientificos ratifican
cada vez mis la idea de que las experiencias
infantiles tempranas afectan el desempefio
estudiantil posterior, as{ como la salud
fisica y emocional, no solo en los afos de
la ensefianza primaria, sino también en
la secundaria y en la vida adulta. De ahi
que la construccién de bases sélidas en los

Recuadro 2.1

primeros afios contribuye a incrementar
las posibilidades de resultados positivos,
y viceversa, bases débiles aumentan las
posibilidades de problemas posteriores
(recuadro 2.1).

El presente capitulo consta de seis sec-
ciones. La primera da seguimiento a las
caracteristicas sociodemogréficas de los
nifios y nifias en edad preescolar, asi como
a su insercién en el sistema educativo
formal. La segunda aborda el tema de
los aprendizajes esperados en este nivel
seglin los programas vigentes y realiza
comparaciones con experiencias de otros
paises. Se pone énfasis en el desarrollo
conceptual o cognitivo, un tema que es
complementado en esta edicién con un
aporte especial dedicado a la evaluacién
en preescolar. El tercer apartado da cuenta
de la situacién del personal docente, sus
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condiciones laborales y salarios, asi como su
formacidn inicial y continua. Las secciones
cuarta y quinta examinan la informacién
disponible sobre ambientes de aprendizaje
y gestién de los centros educativos. Por
tltimo, se plantean los desafios nacionales
de la educacién preescolar y la agenda
de temas y lineas de investigacién que
requieren fortalecerse. Se incluye como
contribucién especial una reflexién acerca
de la articulacién del nivel preescolar con
el resto del sistema educativo.

Para la elaboracién del capitulo se re-
currié a fuentes de informacién primarias
como el Censo Nacional de Poblacién
2011 y la Encuesta Nacional de Hogares
—ambos realizados por el Instituto Nacio-
nal de Estadistica y Censos INEC)-, los
registros administrativos del Ministerio
de Educacién Publica y otras entidades

Hallazgos relevantes sobre el desarrollo infantil temprano y su importancia para el disefio de politicas publicas

Para entender cémo incide el desarrollo
infantil temprano en el futuro desempefo
escolar y social del nifo hay que tomar en
cuenta que el cerebro se construye a través
del tiempo y “de la base hacia arriba”, a
través de un proceso continuo que inicia
antes del nacimiento y se prolonga aun en
la edad adulta. Igual que la construccién de
una casa, el proceso constructivo empieza
con las bases o fundamentos, el trazado de
las habitaciones y el cableado del sistema
eléctrico en una secuencia predecible, y
continta con la incorporacién de distintas
caracteristicas que van configurando la
individualidad. La arquitectura cerebral
se edifica sobre la sucesion de “periodos
sensibles”, cada uno de los cuales se asocia
con la formacién de circuitos neuronales
(conexion de células cerebrales) relaciona-
dos con habilidades especificas. El desarrollo
de habilidades cada vez mas complejas y
sus circuitos subyacentes se da a partir de
circuitos y habilidades que se formaron
mas tempranamente.

Cinco hallazgos clave de las Neurocien-
cias sustentan el pensamiento actual sobre
el desarrollo infantil temprano, a saber:

El cerebro se desarrolla con el tiempo.
La interacciéon entre los genes y la
experiencia literalmente moldean la
arquitectura del cerebro en desarrollo,

y el ingrediente activo es la naturaleza
de la relacion entre el nifio y sus padres
(o sus cuidadores).

Tanto la arquitectura del cerebro como
las habilidades en desarrollo se cons-
truyen “de la base hacia arriba” con
circuitos simples y habilidades que
proveen el andamiaje para circuitos
mas avanzados y otras habilidades a
través del tiempo.

Aprender a lidiar con la adversidad
es una parte importante del sano
desarrollo infantil, pero cuando la
adversidad es severa, prolongada o
muy directa, sin relaciones de apoyo
con adultos, se genera lo que se de-
nomina “estrés téxico”, que puede
causar danos a la arquitectura cerebral
e impedir un desarrollo sano. Estos
efectos negativos en el cerebro y el
cuerpo pueden afectar el aprendizaje,
la conductay la salud para el resto de
la vida.

Crear las condiciones adecuadas para
el desarrollo infantil temprano es mas
efectivo y menos costoso que aten-
der los problemas a una edad mas
avanzada.

Tomar en cuenta estos hallazgos cien-
tificos para el disefo de politicas publicas
es uno de los grandes desafios actuales

para los gobiernos y los sistemas edu-
cativos. La ciencia senala que el periodo
de la primera infancia es tanto una gran
oportunidad como un riesgo considerable,
y su influencia puede extenderse a través
de toda la vida. La importancia de sentar
las bases en los primeros afios es cada
vez mas apreciada en el dmbito politico,
y hay un creciente reconocimiento de que
las familias, las comunidades, el ambiente
laboral y el Gobierno tienen un interés
compartido y un rol destacado en asegurar
el sano desarrollo de todo infante. Cuatro
lecciones que se desprenden de las mas
recientes investigaciones en desarrollo
infantil temprano son Utiles para quienes
disefan politicas publicas, a saber: i) hacer
las cosas bien desde el inicio es mejor y mas
facil que tratar de arreglarlas después, ii)
la primera infancia es importante porque
las experiencias tempranas tienen impacto
en las conductas, el aprendizaje y la salud
posterior del ser humano, iii) en casos de
ninos que experimentan factores de riesgo
en su primera infancia las intervenciones
especializadas y de calidad deben realizarse
lo més pronto posible, y iv) toda la socie-
dad se beneficia de las inversiones en los
programas de atencion infantil.

Fuente: Martinez, 2013a, a partir de informacion
de E3: Shonkoff, 2012.
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publicas y privadas, investigaciones ge-
neradas por las universidades y estudios
especificos preparados especialmente para
este Informe. Estos tltimos abordaron
los siguientes temas: la evaluacién de la
educacién preescolar como instrumento
para el mejoramiento de la calidad (Ledn,
2012); la poblacién de 0 a 6 anos y la
inversién financiera que se requiere para
ampliar la cobertura del Interactivo 11
(Sauma, 2012); la investigacién univer-
sitaria sobre el desarrollo cognitivo en la
edad preescolar (Carmiol, 2012) y el rol
de los y las directoras en los centros de
educacién preescolar (Chaves, 2012).

Conocer cudntos son los nifios y las
nifias de 0 a 6 afios y cudles son las carac-
teristicas de los hogares en que viven es
fundamental para el disefio de politicas
publicas dirigidas a su atencién. Para tal
propdsito el pais cuenta con dos fuentes
de informacién principales: la Encuesta
Nacional de Hogares (Enaho) y el Censo
Nacional de Poblacién, ambos instrumen-
tos aplicados por el INEC. La primera se
realiza cada afo y recoge datos de una
muestra representativa de la poblacién,
en tanto que el segundo se lleva a cabo
cada diez afos y recopila informacién de
todos los hogares del pais.

Este primer apartado del capitulo ex-
pone los hallazgos que se derivan de la
informacién censal, con el fin de ilustrar
las caracteristicas de este grupo de pobla-
cién. Sobresalen para la discusion nacional
cuatro temas principales: i) los diferentes
ritmos con que avanza la transicién de-
mogréfica segin regiones, ii) la dispersion
geogréfica que caracteriza a este segmento
y que impone obstdculos a los avances en
la cobertura de diversos servicios, iii) su
vulnerabilidad a la pobreza y iv) los bajos
niveles de cobertura que atn presentan los
servicios publicos de atencién y educacién,
especialmente los dirigidos a la poblacién

de 0 a 3 anos de edad.

Segun el Censo de Poblacién, en el afio
2011 la poblacién de Costa Rica era de
4.301.712 personas, de las cuales 472.572

(11%) tenfan entre 0y 6 afios?. Dentro
de este grupo, 338.717 individuos tenfan
entre 0 y 4 afios (7,9%) y 133.855 entre
5y 6 anos (3,1%).

Los datos censales confirman la tendencia
senalada en la edicién anterior de este Informe,
con respecto al decrecimiento que ha venido
mostrando esta poblacién en afios recientes
(grfico 2.1), como resultado del proceso
de transicién demogréfica que vive el pas.
En comparacién con el Censo de 2000, la
poblacién registrada en 2011 disminuyé en
65.208 nifios y nifias. No obstante, las pro-

Gréfico 2.1
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yecciones para las proximas décadas muestran
un estancamiento en el tamafio de este grupo
apartir de 2010, con una leve reduccién hacia
el final del periodo considerado (2050-2060),
lo que constituye un aspecto relevante para el
disefio de las politicas educativas en el nivel
preescolar. Por regiones, segtin el Censo 2011
casi tres de cada cinco nifios y nifas de 0 a
6 afios (56,5%) residen en la regién Central
(gréfico 2.2). En segundo lugar se ubica la
Huetar Addntica (11,2%) y en las demds
regiones las cifras son muy similares (entre

6,2% y 9,3% en cada una).

Estimaciones y proyecciones de la poblacion de 0 a 6 afios
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Fuente: Elaboracién propia con datos del INEC y CCP-UCR, 2008.

Gréfico 2.2

Distribucion de la poblacion de 0 a 6 aios, por region
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Fuente: Elaboracion propia con datos del INEC y CCP-UCR, 2008.
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En el periodo intercensal 2000-2011
se observan pequenas caidas en la par-
ticipacién relativa de la poblacién de 0
a 6 afos en algunas regiones. La mayor
disminucién se dio en la Central, debido
a una baja de mds de 50.000 nifos y
nifias entre los dos censos. En la Brunca
también se redujo el peso relativo de este
grupo, mientras que en la Chorotega y
la Huetar Norte su presencia mds bien
aumentd (en cerca de un punto porcen-
tual). Esto evidencia los diferentes ritmos
con que avanza la transicién demografica
en las regiones.

Uno de cada cuatro nifios y nifias reside
en 26 de los 472 distritos

La cantidad de nifios y nifias de 0 a 6
afios varfa significativamente entre dis-
tritos. El mapa 2.1 ilustra la distribucién
en los 472 distritos del pais en el 2011 y

EDUCACION PREESCOLAR EN COSTA RICA | ESTADO DE LA EDUCACION

muestra que en 320 de ellos hay 144.684
infantes (30,6% del total), menos de mil
por cada localidad; en otras palabras, en
dos terceras partes de los distritos reside
una tercera parte de esta poblacién. En el
otro extremo se ubican 26 distritos que
tienen 111.951 habitantes en este rango
de edad (23,7% del total), mds de 3.000
cada uno, lo cual significa que el 5,5% de
los distritos concentra casi a uno de cada
cuatro nifios y nifias de 0 a 6 afios. La poca
presencia de este grupo en gran niimero
de distritos tiene implicaciones relevantes
para la expansion de la cobertura educativa
en preescolar.

De los diez distritos con mayor niimero
de habitantes de 0 a 6 afios segin el Censo
2000, siete aparecieron nuevamente en el
2011 (cuadro 2.1). Un dato interesante es
que, con excepcion de Liberia, en el resto de
los distritos de este grupo el nimero de nifios

y nifias disminuy6 en el perfodo intercensal.

Los datos censales también permiten
identificar los distritos que en la dltima
década mostraron los mayores cambios
relativos en su poblacién menor de 6 afios.
En el extremo de mayor aumento estén
Liberia (1.111 nifios y nifias mds), Jaco
(720) y Pital (529). De los diez distritos
con mayor crecimiento, cuatro pertenecen
a la regién Huetar Norte (Pital, Fortuna,
Aguas Zarcas y Rio Cuarto).

Por el contrario, entre 2000 y 2011
los distritos® que registraron las mayores
reducciones en el nimero de nifios y nifas
fueron Pavas (con una caida de 2.531),
Hatillo y San Sebastidn (1.644 y 1.438,
respectivamente). Cabe destacar que si
bien estos tres distritos se encuentran
entre los que albergan mayor cantidad
de infantes, su comportamiento se ex-
plica por lo avanzado de su proceso de

Mapa 2.1

Poblacion menor de 6 aiios, por distrito. 2011
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transicién demogréfica. No es de extrafiar
entonces que cinco de los diez distritos
que mostraron mayores descensos en
su poblacién infantil formen parte del
Area Metropolitana de San José (Pavas,
Hatillo, San Sebastidn, Desamparados y
Curridabat; Sauma, 2012).

Cuadro 2.1

Segtin la Enaho, en 2011 habia en el pais
1.327.554 hogares, de los cuales 147.516
eran unipersonales y 1.180.038 tenian
dos miembros o mds. Entre estos tltimos,
343.856 (un 25,9%) contaban entre sus

Diez distritos con mayor cantidad de nifios y nifas de 0 a 6 afios. 2000 y 2011

Censo 2000
Distrito Personas
10109 Pavas 10.270
70101 Limén 9.067
10110 Hatillo 6.407
11901 San Isidro de El General 6.336
40103 San Francisco 5.769
50101 Liberia 5.725
70301 Siquirres 5.282
21001 Quesada 5.233
10111 San Sebastian 5.206
60108 Barranca 4.965

Censo 2011

Distrito Personas

70101 Limén 7.879
10109 Pavas 7.739
50101 Liberia 6.836
40103 San Francisco 5.254
11901 San Isidro de El General 5.014
21001 Quesada 4.852
10110 Hatillo 4.763
70205 Cariari 4.547
70201 Guapiles 4.398
20102 San José 4.273

Fuente: Sauma, 2012, con datos de los censos de poblacion del INEC.

Cuadro 2.2

Hogares por sexo de la jefatura, segiin caracteristicas seleccionadas. 2011

Jefatura masculina
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miembros con nifos y nifias de 0 a 6 afos
(cuadro 2.2).

En los hogares con dos miembros o
mds, la jefatura se distribuye entre 68,3%
masculina y 31,7% femenina. Los hogares
en los que el jefe o jefa tiene cényuge o
compafero ascienden al 71% y el 29%
restante es monoparental, con predominio
de la jefatura femenina.

Entre los hogares que tienen nifos y
nifias de 0 a 6 afos, el 72,5% es encabe-
zado por hombres, cifra mayor que la de
aquellos que no cuentan con miembros
de esas edades. También es mds alto el
porcentaje de familias con jefe y cényuge.
En términos absolutos, hay 67.780 hogares
con jefatura femenina y sin cényuge o
compafero (cuadro 2.2).

Al analizar solamente los hogares con
miembros de 0 a 6 afios, se observa que
en ellos residen 1.597.981 personas, de
las cuales 444.784 son nifos y nifas (un
27,8%). El ntimero promedio de meno-
res de 6 afios es de 1,3, para un tamafo
promedio de los hogares de 4,6 personas.
Entre los otros residentes de estos hogares
estdn los nifios y nifias en edad escolar,
adolescentes en edad colegial y personas

Jefatura femenina

Total Total céncy(::_:;ue cc’)n?li:gue

Total hogares 1.327.554 876.884 746.105 130.779
Unipersonales 147.516 71.317 71.317
Con dos miembros o mas 1.180.038 805.567 746.105 59.462
Sin menores de 6 afios 836.182 556.185 503.144 53.041
Con menores de 6 afios 343.856 249.382 242.961 6.421
Con 1 258.043 188.034 183.678 4.356
Con 2 72.176 52.979 51.626 1.353
Con 3 12.323 7.226 6.514 712
Con4 1.150 979 979 0
Con 5 164 164 164 0
Porcentaje de hogares con nifios de 0 a 6 afios 25.9 28.4 326 49
Total nifios y nifias de 0 a 6 afios 444784 320.406 311.208 9.198
Distribucion porcentual 100,0 72,0 70,0 2,0

Fuente: Sauma, 2012, con datos de la Enaho 2011, del INEC.

Total . Con . Sin
conyugue cényugue

450.670 91.299 359.371
76.199 76.199
374.471 91.299 283.172
279.997 64.605 215.392
94.474 26.694 67.780
70.009 17.956 52.053
19.197 7.724 11.473
5.097 1.014 4.083
171 0 171
0 0 0
21.0 29.2 18.9
124.378 36.446 87.932
28,0 8,2 19,8
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adultas mayores. Un dato importante es
que en los hogares monoparentales, el
promedio de otros miembros es bastante
mayor que en los biparentales. Por ejem-
plo, en los hogares monoparentales con
jefatura masculina el promedio de otros
miembros es de 2,2, en contraste con 0,6
en los biparentales (Sauma, 2012).

Uno de cada tres infantes de 0 a 6 afios
habita en un hogar pobre que en general
corresponde con el primer quintil de la dis-
tribucién del ingreso e incluso uno de cada
seis vive en condiciones de pobreza extrema
o cercanas a ella (cuadro 2.3). Uno de cada
cuatro pertenece a hogares del segundo
quintil, es decir, que son vulnerables a caer
en pobreza ante cambios en su situacién
econdmica (desempleo, menor ingreso,
etc.). En sintesis, el 60,1% de los nifios y
nifias menores de 6 afos (tres de cada cinco)
forma parte de hogares pobres o vulnerables.
Por tipo de hogar, el porcentaje que vive en
pobreza es mayor en los monoparentales que
en los biparentales (41,3% versus 30,9%).
De los nifios y nifias del primer decil, un
31,8% pertenece a hogares monoparentales.

Para los efectos de la Red Nacional de
Cuido y Desarrollo Infantil (Redcudi),
que impulsa la administracién Chinchilla
Miranda, estos resultados son importantes
por dos motivos. Por una parte, justifican
la prioridad que se estd dando a la atencién
de nifios y nifias en situacién de pobreza, y

Cuadro 2.3

por otra, revelan que si bien hay un nimero
significativo de infantes de 0 a 6 afios en
hogares pobres encabezados por mujeres, la
cantidad es mayor en hogares biparentales
pobres con jefatura masculina. Esto indica
que para ambos tipos de hogar (jefatura
masculina y femenina) se deben tomar en
cuenta otros factores, ademds de la pobreza,
en especial la situacion y las perspectivas
laborales del jefe o jefa (y su companera
o compafiero, si lo hay), asi como su par-
ticipacién en actividades de capacitacion
o formacién profesional (Sauma, 2012).

Ademés de la pobreza, el clima educativo
del hogar figura entre los factores que mds
pueden incidir en el desarrollo de los nifios.
Este indicador puede ser medido de dos
maneras: como el promedio de escolaridad
de los padres, 0 como el promedio de todos
los miembros del hogar mayores de 18 afios.
Se considera un clima educativo “bajo” el
de aquellos hogares donde la escolaridad
promedio de los miembros es inferior
a seis afos; el clima educativo “medio”
corresponde a un promedio de entre seis
y menos de doce afios, y el “alto” a un
nimero de afios igual o superior a doce.

El cuadro 2.4 muestra la distribucién de
la poblacién por grupos de edad segtin el
clima educativo del hogar, con cifras del
Censo 2011 y con base en la educacién de
los padres. Un 41,2% de los nifios y nifas
de 0 a 6 afios forma parte de hogares cuyos

| ESTADO DE LA EDUCACION

padres tienen una escolaridad inferior a
seis anos, un 42,3% pertenece a hogares
con clima educativo medio y tan solo un
15,6% a hogares con clima educativo alto®.
Estos resultados muestran la importancia
de potenciar el desarrollo de los nifios y
nifas de 0 a 6 afos, en especial los que
provienen de hogares con menor clima
educativo, mediante programas de aten-
cién y educacién para la primera infancia.

El Censo de 2011 indag acerca de la
asistencia de la poblacidn a centros de en-
sefianza de todos los niveles, tanto publicos
como privados. Los resultados permiten
aproximar la poblacién que demanda
servicios de atencién y educacién para los
nifios y nifias de 0 a 6 afios, informacién
que no siempre es posible obtener de otras
fuentes (registros administrativos, encues-
tas); esto es especialmente cierto en el caso
de los menores de 4 afios, ya que, como se
reportd en el Informe anterior, estos no son
cubiertos por el sistema educativo formal.

Aunque la Constitucidn Politica establece
que la poblacién costarricense debe tener
acceso a la educacién preescolar desde
los 2 meses hasta los 6 afos de edad, el
Estado solo ha logrado proveer servicios
a los nifos y nifias de 4 anos en adelante.
El Censo de Poblacién no solo confirma

Poblacion de 0 a 6 afios, por sexo de la jefatura de hogar, seguin quintiles de ingreso per capita?’. 2011

Todos los hogares

Personas  Porcentaje
Total 444.784 100,0
Primer quintil 147.354 33.1
Primer decil 75.688 17,0
Segundo decil 71.666 16,1
Segundo quintil 119.886 27,0
Tercer quintil 86.993 19,6
Cuarto quintil 54.859 12,3
Quinto quintil 35.692 8,0

Hogares biparentales

Hogares monoparentales

Porcentaje de ninos
y ninas en hogares

Personas Porcentaje Personas Porcentaje monoparentales
347.654 100,0 97.130 100,0 21,8
107,283 30.9 40,071 413 27,2
51.617 14,9 24.071 24,8 31,8
55.666 16,0 16.000 16,5 223
95.032 273 24.854 25,6 20,7
68.398 19,7 18.595 19,1 21,4
44.439 12,8 10.420 10,7 19,0
32.502 9.3 3.190 33 8.9

al Los hogares fueron ordenados segtin su ingreso familiar neto per capita

Fuente: Sauma, 2012, con datos de la Enaho 2011, del INEC.
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esta situacion, sino que ademds permite
precisar las bajas tasas de asistencia en el
grupo de 0 a 4 afnos: 2,5% para los me-
nores de 1 ano, 3,4% para los de 1 afo,
7,8% para los de 2 afios, 15,5% para los
de 3 afios y 38,1% para los de 4 afios. A
partir de ahi la asistencia aumenta a 74,7%
para los de 5 afios y a 91,6% para los de
6 (cuadro 2.5). Cabe destacar que, entre
la poblacién de 4 anos que asiste a esta-
blecimientos escolares y no escolares, las
mayores coberturas se estdn registrando en
los cantones y distritos de mayor desarrollo
relativo, lo cual sugiere que los esfuerzos
futuros deben concentrarse en las zonas
menos desarrolladas (Sauma, 2012).

Cuadro 2.4

En lo que respecta al sector institucional,
la cobertura del sector publico es alta entre
los menores de 1 afio (70,9%), pero decae
para la poblacién de 1, 2 y 3 afos, que es
atendida por el sector privado en proporciones
que superan el 50%. Luego la cobertura del
sistema puiblico vuelve a aumentar, 2 70,8%
para los nifios y nifas de 4 afios, y a mds de
85% para los de 5 y 6 afios (Sauma, 2012).

Entre las alternativas de servicios pablicos
que existen fuera del MEP destaca el pro-
grama de los CEN-Cinai, en su modalidad
de atencién y proteccién infantil, que en
2011 reportd 18.000 beneficiarios, de los
cuales cerca de 13.000 tenian entre 2 y
5 afios de edad (CEN-Cinai, 2011). En
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fecha reciente se cred la Red Nacional de
Cuido y Desarrollo Infantil (Redcudi),
que ademds de integrar a los CEN-Cinai
articula a los “hogares comunitarios” y
los centros de atencién integral (CAI)
que ya existian de previo y ahora reciben
subsidio estatal. A estas iniciativas se han
sumado también los Centros de Cuido y
Desarrollo Infantil (Cecudi), creados por
las municipalidades con apoyo financiero
y técnico del IMAS y otras instituciones
del sector social. En el sector privado, que
como se dijo atiende a mds de la mitad de
los nifios de 1 a 3 afos, la oferta corres-
ponde fundamentalmente a guarderfas y
centros maternales.

Distribucién de los hogares y la poblacion, por clima educativo del hogar?, segun grupo de edad. 2011

Total de hogares

Total de personas
0-6 afos
7-12 afos
13-17 afios
18-24 afios
25-44 afios
45-64 afios

65 afios y mas

Total Bajo Medio
1.236.981 536.208 453.510
4.283.063 1.881.163 1.604.281

471.649 194.245 199.409
438.737 199.178 171.363
397.704 190.245 148.817
569.096 235.865 234.254
1.275.999 495.505 503.850
821.572 369.328 281.854
308.306 196.797 64.734

a/ Tomando el promedio de educacion de los padres
b/ Servicio doméstico, rentistas y hogares donde todos los miembros son menores de 18 afios.

Fuente: Elaboracion propia con datos del Censo 2011, INEC

Cuadro 2.5

Asistencia?’ a centros de cuido y educacion preescolar de la poblacién de 0 a 6 afios, por edad. 2011

Total
Asisten

No asisten

Porcentaje de asistencia

Por tipo de centro
Publico

Privado

a/ Incluye educacion especial.

Fuente: Sauma, 2012, con datos del Censo de Poblacidon 2011, del INEC.

Edad en anos

0 1 2 3
65.683 62.411 72.107 69.490
1.664 2.119 5.652 10.777
64.019 60.292 66.455 58.713
2,5 3,4 7,8 15,5
1.664 2.119 5.652 10.777
70,9 42,1 38,3 46,7
29,1 57,9 61,7 53,3

Alto Ignorado®’

247.263 0

741.294 56.325

73.381 4614

65.039 3.157

54.605 4.037

86.091 12.886

256.916 19.728

161.843 8.547

43.419 3.356

4 5 6
69.026 66.984 66.871
26.331 50.024 61.286
42.695 16.960 5.585
38,1 74,7 91,6
26.331 50.024 61.286
70,8 85,8 88,7
29,2 14,2 1,3
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>>PARA MAS INFORMACION SOBRE
CARACTERISTICAS DE LA POBLACION

DE 0 A 6 ANOS Y ESCENARIOS DE
ATENCION FUERA Y DENTRO DEL SISTEMA
EDUCATIVO,

véase Sauma, 2012, en
www.estadonacion.or.cr

Leve crecimiento en la matricula
de preescolar

El Tercer Informe Estado de la Educacion
reporté que la matricula de preescolar,
luego de incrementarse en la década de
los noventa y mostrar algunas reducciones
coyunturales en 2006 y 2007, se estabilizé
en los anos siguientes, situacién que se
mantuvo en el periodo 2010-2012 y que
es congruente con las tendencias demogré-
ficas (grdfico 2.3). En 2012 se registraron
en preescolar 114.131 nifos y nifias, que
representan el 12,5% del total de alumnos
matriculados en todo el sistema educativo.

Si se analiza por tipo de dependencia, la
matricula en instituciones publicas supera por
mucho la de los centros privados, con excep-
cién del ano 2000 (grifico 2.4). En 2012 la
matricula ptblica representd el 88% del total.

Ahora bien, uno de los desafios planteados
por el Tercer Informe Estado de la Educacion
es la necesidad de aumentar la cobertura
del Interactivo II, que resulta insuficiente
pese a los avances logrados. En 2012 esa
cobertura ascendié a 60,3%, poco mds de
tres puntos porcentuales mds que la cifra
de 2010 (gréfico 2.5). Sin embargo, es
preciso seguir incrementdndola, no solo
para fortalecer la educacién publica, sino
también para complementar los servicios
de la Redcudi y atender a la poblacién de 4
afios de edad en jornadas mds largas®. Segiin
Sauma (2012), la cobertura de Interactivo II
podria expandirse con solo ampliar la oferta
en aquellos lugares donde ya existe el ciclo de

9, como se analiza ms adelante.

transiciéon

En el caso del ciclo de transicién, dado que
su cobertura se ha mantenido alrededor del
90% en los dltimos afos, el reto es disenar
nuevas estrategias dirigidas a sectores sociales
especificos, para lograr su universalizacién. Esto
resulta indispensable para brindarle a los nifios
y nifias en edad preescolar herramientas para

potenciar su desarrollo y aprendizaje (Sauma,

Gréfico 2.3

Evolucién de la matricula inicial en educacién preescolar?, por ciclo
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Fuente: Elaboracién propia con datos del Departamento de Anélisis Estadistico del MEP.

Grafico 2.4

Matricula en el sistema educativo tradicional en Interactivo Il y ciclo de transicion?
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a/ La dependencia privada incluye los centros privados y los subvencionados.

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

2012). Tanto en este nivel como en el Inte-
ractivo II los esfuerzos deben ir siempre de la
mano con una revisidn de la oferta educativa,
sobre todo en lo que concierne a programas
y jornadas de atencién, a fin de garantizar
también mejoras en la calidad de los servicios.

Mayor cobertura del Interactivo |l
en el corto plazo: escenarios prospectivos
Una pregunta relevante que el capitu-
lo abordé en esta edicién fue ;bajo qué
condiciones podria el pais incrementar la
cobertura del Interactivo II en los préximos
afos? Para responderla se construyeron dos
escenarios prospectivos, cuyos resultados
se detallan a continuacidn.

Una primera opcidn es lo que se podria
denominar un “escenario pasivo”, el cual
consiste en prever lo que sucederd si el MEP
y otros actores siguen haciendo lo mismo
que hasta ahora. Desde el afio 2001 en la
educacién preescolar publica y privada se
han dado incrementos en el ndmero de
secciones y reducciones en el promedio
de estudiantes por seccién (cuadro 2.6).

En el ciclo de transicién la tasa neta de
escolaridad aumenté entre 2001 y 2011,
en forma consistente con un crecimiento
de mds de 500 secciones: 432 publicas y
113 privadas. Hubo un leve incremento
en la participacién relativa de las secciones
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privadas, pero alrededor del 90% siguen
siendo publicas. El nimero promedio de
estudiantes por seccion se redujo de 22 a
17 en el sector ptblico, mientras que en
el privado ha variado poco y se mantiene
por debajo del promedio de su contraparte.

En el sector publico el incremento en el
numero de secciones se dio principalmente
en establecimientos urbanos (mds de 500

Gréafico 2.5

secciones), junto a una reduccién cercana
a 70 en las secciones rurales. En la educa-
cién privada rural también disminuyeron
las secciones. Estos resultados se asocian
a la creciente urbanizacién del pais y el
aumento en el niamero de distritos con
menor poblacién en edad preescolar.
Entre 2003 y 2006 el crecimiento neto
reportado en el niimero de secciones publicas

Tasa neta de escolaridad en educacion preescolar?, por ciclo
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INteractivo |l e Ciclo de transicion

al Incluye la oferta tradicional en dependencias publicas, privadas y privadas subvencionadas. La poblacién de
referencia en Interactivo Il es la de 4 afios y la del ciclo de transicion la de 5 afios.

Fuente: Sauma, 2012, con datos del Departamento de Analisis Estadistico del MEP.

Cuadro 2.6
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de este ciclo superé con creces las 100 por
afio. A partir de 2008 los incrementos han
sido mucho menores —con un estancamiento
e incluso una reduccidén de la tasa neta de
escolaridad—, situacidn que se relaciona con
la crisis econdmica de 2009 y los problemas
fiscales del pais en los afios siguientes. Sin
embargo, para recobrar y aumentar la tasa
de cobertura en 7 puntos porcentuales (y
alcanzar una cobertura casi universal) en
un plazo razonable, es necesario recuperar
el ritmo de expansién de al menos 100
secciones publicas por afio.

El Interactivo II, creado en el afio
2000, registré un notable crecimiento
entre 2002 y 2006: de 20 puntos por-
centuales en la tasa neta de escolaridad
y de 341 secciones publicas promedio
por afo. Durante el periodo 2007-2011
el aumento en el niimero de secciones
se mantuvo cercano a 100 anuales y la
tasa neta apenas creci6 12 puntos, hasta
alcanzar el 60%. Si prevalece un “esce-
nario pasivo”, en el que se garantiza una
expansién de 100 secciones pablicas por
afio, se estima que alcanzar una tasa neta
de escolaridad superior al 90% tomaria
diez afios (Sauma, 2012).

Un segundo “escenario mds dindmico”
proyecta que el MEP asumird una actitud

Secciones y promedio de estudiantes por seccion en Interactivo Il y el ciclo de transicién, por sector. 2001-2011

Secciones en educacion

publica

Interactivo Il Transicion
2001 584 2.987
2002 862 3.039
2003 1.245 3.196
2004 1.709 3.365
2005 2.059 3.467
2006 2.290 3.738
2007 2.390 3.283
2008 2.575 3.331
2009 2.639 3.395
2010 2.750 3.424
2011 2.807 3.419

a/ Incluye la modalidad privada subvencionada.

Promedio de estudiantes
por seccion en centros

Secciones en educacion

Promedio de estudiantes
por seccion en centros

privada® publicos privados®/
Interactivo Il Transicion  Interactivo Il Transicion Interactivo Transicion
327 374 20 22 15 17
344 382 19 22 15 17
355 398 17 21 15 16
342 409 14 19 14 16
398 441 14 19 13 15
386 439 13 18 14 16
400 456 12 17 14 16
417 459 13 18 15 16
445 492 13 18 15 16
418 462 13 17 14 16
449 487 13 17 14 15

Fuente: Sauma, 2012 con datos del Departamento de Analisis Estadistico del MEP.
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activa y realizard un incremento neto de
al menos 600 secciones publicas en el
Interactivo II en dos o tres afos (con lo
que igualarfa el nimero actual de secciones
publicas del ciclo de transicién). De esta
forma, cabria esperar una tasa neta de
escolaridad que superaria el 85% y podria
seguir aumentando gradualmente, a razén
de 100 secciones netas por afio, hasta
alcanzar una cobertura cercana al 100%.

Con datos proporcionados por el MEP,
es posible estimar un costo de 60.000 dé-
lares para la construccién y equipamiento
de cada una de las secciones. Si se crearan
600 secciones, la inversién total serfa de 36
millones de délares (18 millones anuales
durante dos afios o 12 millones anuales
durante tres afios). El costo de personal (con
base en el salario de profesores KT210 con
diez anualidades en promedio) ascenderia
a 15 millones de délares por afio, es decir,
unos 7.500 millones de colones (Sauma,
2012). De acuerdo con la Secretarfa Téc-
nica de la Autoridad Presupuestaria del
Ministerio de Hacienda, en 2011 el gasto
en educacién fue de 1.458.261 millones
de colones, por lo que el costo estimado
de construccién y equipamiento representa
un 1,2% del gasto total en este sector. Sin
embargo, dado que dificilmente se podrfan
construir todas las obras en un afio, esa
magnitud relativa podria reducirse a 0,6%
del presupuesto anual si se realizan en
dos afios, 0 a 0,4% si el plazo es de tres
afos. El costo del personal adicional para
atender las nuevas secciones representa un
0,5% del presupuesto anual destinado a
la educacién.

Sin tomar en cuenta las dificultades
que enfrenta el MEP para contratar y
ejecutar obra publica, la construccién y
mantenimiento de 600 nuevas secciones
del Interactivo II no representa un costo
altamente significativo para el presupuesto
del Ministerio, aunque debe competir con
otros gastos y con las restricciones finan-
cieras que se viven en la actualidad, por lo
que el factor relevante es la decisién politica
de llevar adelante la universalizacién. Al
igual que en el caso del ciclo de transicién,
la ubicacién de las nuevas secciones en
ambos escenarios deberfa planificarse con
mucho cuidado, utilizando informacién
georreferenciada (Sauma, 2012).

Tal como se advirti6 en la edicién anterior
de este Informe, no todos los nifios entran
a la educacién preescolar en igualdad de
condiciones. Por el contrario, existen dispa-
ridades en términos de situacién socioeco-
némica y contexto familiar (sociocultural y
de estimulacién) y es por ello que el centro
educativo puede ser determinante para
nivelar oportunidades o, en su defecto,
reproducir las desigualdades de origen.

Una de las brechas que se observan
en la ensefianza preescolar tiene que ver
con el clima educativo del hogar“. La
asistencia de los nifios y nifias que viven
en hogares con clima educativo alto es
mayor que la de aquellos que provienen
de hogares con clima educativo medio o
bajo (grifico 2.6). El grupo de 4 afios es
el que registra las mayores disparidades,
que llegan hasta 37,2 puntos porcentuales
entre los miembros de hogares con bajo
y alto clima educativo.

No obstante, una buena noticia es que
las oportunidades se han venido ampliando
de manera significativa y, por ende, las
brechas tienden a reducirse. Al comparar
las cifras para el grupo de 5 a 6 afos,
segtin los datos censales de 2000 y 2011,
se concluye que los niveles de asistencia
mejoraron, independientemente del clima

Grafico 2.6
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educativo del hogar. Como se observa en
el grifico 2.7, entre los nifios y nifias de
esas edades que viven en hogares con clima
educativo bajo la asistencia aumentd en
21,4 puntos porcentuales, lo cual acorté
las distancias que los separaban de sus
pares provenientes de hogares con clima
educativo alto y medio, a 14,5y 7,5 puntos
porcentuales, en cada caso.

Este incremento de las oportunidades
de acceso para la nifiez que vive en situa-
ciones de riesgo plantea desafios en cuanto
a la calidad de los programas. La edad
preescolar es una etapa clave para sentar
las bases que les permitirdn a estos nifios
y nifias mayores grados de éxito personal
y académico a lo largo de sus vidas, tal
como sefialan los hallazgos cientificos
recientes sobre las caracteristicas del desa-
rrollo infantil (recuadro 2.2). La reduccién
de las brechas de acceso es también una
oportunidad para fortalecer los esfuerzos
de coordinacién entre las instituciones
del Estado, como los que se realizan en el
marco del “Sistema de atencién integral e
intersectorial del desarrollo de las ninas y
los nifios menores de siete afios”, conocido
como Saiid, cuya finalidad principal es
brindar una atencién integrada, continuay
sistemdtica a este sector, asf como generar
propuestas desde el dmbito intersectorial
de salud-educacién. Actualmente el Saiid

Asistencia a centros de cuido y educacion preescolar, por edades simples, segtn
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educativo bajo corresponde a seis afios 0 menos de educacion formal, el medio va de seis a doce afios y el alto
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Fuente: Elaboracién propia con datos del Censo de Poblacion 2011, del INEC.
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Gréfico 2.7

Asistencia a la educacion regular de nifios y nifias de 5 a 6 afos, segtin clima

educativo del hogar?.
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al Es el promedio de afios de educacion de los miembros del hogar con edades de 18 afios o mas. El clima
educativo bajo corresponde a seis afios 0 menos de educacion formal, el medio va de seis a doce afios, y el alto

es de mas de doce afios de educacion formal.

Fuente: Elaboracién propia con datos de los Censos de Poblacion 2000 y 2011, del INEC.

cuenta con un equipo nacional conformado
por representantes del MEP, la CCSS,
el Ministerio de Salud, la Universidad
de Costa Rica, la Universidad Estatal a
Distancia y la Universidad Nacional. En
conjunto esta red integra a las direcciones
regionales de la CCSS, los CEN-Cinai y las
direcciones del MEP en las regiones Hue-
tar Atldntica, Chorotega, Brunca, Huetar
Norte y Centrall? (Herndndez, 2013).

Que los nifos y nifias tengan acceso a
una educacién atractiva que enriquezca
su proceso de desarrollo figura entre las
aspiraciones a las cuales este Informe da
seguimiento. Al igual que en otros niveles
educativos, para la ensefianza preescolar
esto implica desarrollar una oferta que
combine contenidos social y culturalmente
pertinentes, que a la vez sean interesantes
y ttiles para los educandos, ademds de me-
todologfas, précticas docentes y ambientes
que propicien aprendizajes significativos.

Los dos programas vigentes en la ense-
fianza preescolar costarricense (para los
ciclos materno-infantil y de transicién)
estipulan los aprendizajes que se espe-
ran de los alumnos matriculados en el
sistema. Por ende, abarcan diversas 4reas
del desarrollo: conocimiento del cuerpo,
salud, hdbitos, factores de indole socio-
cultural y emocional, valores, desarrollo

lingiiistico, comunicacién y desarrollo
cognitivo. Esta seccién del capitulo ana-
liza ambos programas con énfasis en el
componente cognitivo, que incluye la
dimensi6n lingiiistico-comunicativa, no
solo por su importancia fundamental en
los procesos de aprendizaje, sino también
porque es un tema al que se ha dado poco
seguimiento sistemdtico en el caso de
los nifilos menores de 7 anos en el pafs,
a excepcién del programa CEN-Cinai,
que por mds de dos décadas ha medido
con instrumentos especificos este y otros
componentes del desarrollo infantil (véa-
se el recuadro 2.9 en el apartado “Tema
especial: la evaluacién como instrumento
para mejorar la calidad”).

El principal hallazgo de esta seccién es
que se debe fortalecer la promocién del
desarrollo conceptual, tanto en los progra-
mas como en las précticas de aula, ya que
la informacién disponible advierte sobre
las dificultades que muestran los docentes
para realizar esa tarea. Asimismo, se llama
la atencién sobre la falta de valoraciones
periddicas y sistemdticas de los ambientes
de aprendizaje, que impiden al MEP co-
nocer en qué medida se estdn logrando los
objetivos propuestos en los programasy la
efectividad de las metodologfas aplicadas.

La oferta curricular de la ensefianza
preescolar se recoge en los programas
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oficiales para los ciclos de transicién (5
a 6 afios) y materno-infantil (0 a 5 afos),
aprobados por el Consejo Superior de
Educacién en 1996 y 2000, respectiva-
mente. Tal como senalé el Zercer Informe
Estado de la Fducacién, en el momento
de su aprobacién estos programas fueron
vanguardistas, pues incorporaron un en-
foque de desarrollo humano y los cono-
cimientos mds avanzados de la época; sin
embargo, diecisiete y trece afios después
de su promulgacién estos instrumentos
no habian sido evaluados y actualizados.
Esta tarea, que el Informe calificé como
un desafio urgente, fue emprendida en
2012 por el Departamento de Preescolar
del MEP, que inici6 una revisién con
miras a generar, en el 2014, un nuevo
programa que cubra ambos ciclos (E:
Calderén, 2013). La préxima edicién de
este Informe dar4 cuenta de los resultados
de esa iniciativa.

La evaluacién de los programa vigentes
y su actualizacién brindan la posibilidad
de revisar los hallazgos mds recientes de
la investigacidn internacional, acerca de
las condiciones que deben garantizarse
para ofrecer las mejores oportunidades
de aprendizaje a los nifios y nifas en edad
preescolar, considerando sus necesidades
particulares y su contexto social y familiar,
especialmente para aquellos que pertenecen
a hogares de bajos ingresos.

En esta linea, en 2012 la Coordinacién
Educativa y Cultural Centroamericana
del Sistema de la Integracién Centro-
americana (CECC-SICA) publicé un
documento que recoge, a partir de la ex-
periencia de los Paises Bajos, un conjunto
de factores que conviene tener en cuenta
para avanzar en el diseio de programas
efectivos de educacidn inicial. Destacan
tres caracteristicas que deben tener los
planes de estudio: i) que ofrezcan una
gran variedad de situaciones de apren-
dizaje, ii) que promuevan interacciones
cualitativamente relevantes entre alumnos
y docentes, y iii) que especifiquen con
claridad rutas de aprendizaje para el de-
sarrollo en diversas 4reas (Cohen de Lara,
2012). De lo anterior se desprende una
serie de recomendaciones orientadas al
disenio de programas con enfoques mds
estructurados, como las siguientes:
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Recuadro 2.2

Investigaciones cientificas y politicas publicas dirigidas a la primera infancia

El documento A science-based fra-
mework for early childhood policy: using
evidence to improve outcomes in learning,

behavior, and health for vulnerable children,
editado por el Center on the Developing
Child de la Universidad de Harvard, es una
publicaciéon académica pionera, para la
cual diversos especialistas sistematizaron
cuatro décadas de investigacion cientifica
sobre el desarrollo infantil. Su propdsito
es brindar a los tomadores de decisiones
un conocimiento rigurosamente probado,
para que alimente las politicas publicas
dirigidas a la nifiez. La conclusiéon general
de este trabajo senala que las experiencias
de la infancia temprana determinan si la
arquitectura cerebral tendré bases fuertes
o débiles para el aprendizaje, la conductay
la salud del nifo. Aunque los genes son los
responsables de la formacién de los circuitos
neurales (conectores de las células cerebra-
les), también la experiencia y el ambiente en
que se desarrollan las personas influyen en
cdmo esos circuitos se desenvuelven. Hay
un mayor desarrollo y estimulos al cerebro
cuando el nifio estd inmerso en una relacion
cercana con la familia, luego extendida a la
comunidad, y en particular si cuenta con la
presencia de un adulto que responda a sus
manifestaciones con carifio y de manera
individualizada. Dado que la arquitectura
cerebral y las capacidades se desarrollan
continuamente, la politica publica puede
aplicarse en todo el periodo de la infancia
con una diversidad de intervenciones por
edades y grupos sociales. Sin embargo, para
los nifos en riesgo social se sugiere que
la intervencion empiece desde el control
prenatal, ya que una parte importante de
los circuitos neurales se construye durante el
embarazo. Los resultados mas significativos
de esta sistematizacion para alimentar las
politicas publicas son los siguientes:

Un adecuado control prenatal puede ayu-
dar a prevenir amenazas al desarrollo sano

Proponer actividades detalladas y dirigi-

das al enriquecimiento del desarrollo: los

docentes no deben asumir que existirdn

suficientes situaciones de aprendizaje “es-

pontdneas” para enriquecer el desarrollo.

Es necesario que lleven al aula situaciones

de aprendizaje que incrementen el conoci-

del nifo, asi como anticipar el diagnéstico
de problemas y tratarlos tempranamente
cuando sea el caso (en especial problemas
de visién, oido, o depresién maternal).

Para las familias de grupos sociales vulne-
rables, y que estan esperando su primer
hijo, se ha documentado que tanto el nifio
como los padres obtienen significativos
beneficios de un temprano e intensivo
apoyo de visitas a domicilio de profesio-
nales especialmente capacitados para esta
etapa (enfermeros, trabajadores sociales,
psicologos, etc.), cuyo acompanamiento
se extiende hasta el tercer afo de edad
del nifio.

Para nifios pequeros de familias con escasos
recursos, se ha demostrado que su asisten-
cia a centros educativos de alta calidad y
a programas de aprendizaje temprano, ha
aumentado su capacidad cognitiva y su
desarrollo social. Por centros de alta ca-
lidad se entiende aquellos que tienen: i)
maestros altamente capacitados, ii) aulas
con un numero pequefo de alumnos y
una alta proporcion de adultos por nifo,
iii) curriculos particularizados por edad y los
materiales didacticos correspondientes, iv)
un ambiente con uso extensivo de lenguaje,
v) interaccion cdlida entre los estudiantes y
el personal, vi) altos y consistentes niveles de
participacién de los nifios en las actividades
programadas.

Para familias que estan pasando por
circunstancias dificiles, se identificaron
impactos muy positivos en los programas
de dos generaciones, que apoyan simul-
tdneamente a los padres y a los nifos, en
centros de alta calidad para el cuidado y
la educacion de los hijos.

En los casos de nifos que experimentan
niveles de estrés toxico (una exposicion
constante a abuso o negligencia, depre-
sion maternal, abuso de sustancias de
los padres, violencia familiar, entre otros),

miento del mundo, en especial si trabajan
con nifios y nifias cuyo desarrollo éptimo

estd en riesgo.

Proporcionar a los docentes linea-
mientos claros sobre cémo generar
interacciones de calidad entre ellos y

sus alumnos.
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las intervenciones deben ser intensivas y
disenadas para los problemas particulares
que estos enfrentan, con el objetivo de
evitar o disminuir el dafo en la arquitec-
tura cerebral y mejorar su desarrollo.

En las familias pobres, los ingresos com-
plementarios para los padres trabajadores
han demostrado ser instrumentos eficien-
tes para potenciar los logros educativos
de los nifios, especialmente en los anos
preescolares. Entre las medidas orienta-
das hacia ese objetivo se mencionan el
aumento de las exenciones de impuestos
para las familias de escasos recursos, la
expansion de los subsidios y programas
sociales, y ayudas financieras para padres

que trabajan tiempo completo.

El conocimiento adquirido también permi-
te afirmar que no existe un Unico programa
0 servicio que sea la panacea para promover
el desarrollo en la infancia. Hay una gran
cantidad de intervenciones de distintos alcan-
ces, que otorga cierto margen de maniobra
para seleccionar el tipo de politica publica
que mas se ajusta a cada pais. Un reto
comun que enfrentan las politicas publicas
para la nifiez es la transicion de proyectos
focalizados o locales, a politicas nacionales
y universales efectivas. Para que ese proceso
sea exitoso, es necesario establecer estan-
dares de calidad y programas de monitoreo
gue ayuden a elevar la calidad y el impacto
de las intervenciones. Lo importante es
que esta selecciéon se fundamente en la
efectividad probada de las estrategias vy,
ademas, cuente con un compromiso serio
para desarrollarlas de manera sostenida. En
este sentido, méas que calcular el valor actual
de la intervencion, el costo de los programas
de atencion a la nifiez debe verse en el largo
plazo, pues sus beneficios positivos han
quedado demostrados cuando se utiliza
una perspectiva de retorno de la inversion.

Fuente: Center on the Developing Child, 2007.

Facilitar una amplia variedad de acti-
vidades de aprendizaje: cémo usar un
libro ilustrado, distintas formas de
estimular el lenguaje potencial (me-

diante preguntas, juegos, etc.).

Identificar claramente los lineamientos
de aprendizaje especificos en varios
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dominios del desarrollo, de tal manera
que las y los docentes tengan plena se-
guridad de que los elementos esenciales
no quedardn por fuera.

Estas recomendaciones resultan tti-
les para Costa Rica, ya que pueden
contribuir al disefio de programas
que permitan orientar de manera mds
detallada el trabajo de los docentes en
las aulas.

Desde su disefio inicial, los planes de
estudio de la educacién preescolar costa-
rricense han apostado por una oferta que
busca estimular el desarrollo infantil en
tres dreas fundamentales: la psicomotriz, la

Recuadro 2.3

socioemocional y la cognoscitiva-lingfiistica.
En el Tercer Informe se analiz6 la promocién
temprana de las competencias lingiisticas y
lectoras y sus beneficios. Como complemento
de ese ¢jercicio, para esta edicién se optd
por profundizar en el desarrollo cognitivo,
no solo porque ambos temas van de la
mano, sino también porque, como lo han
demostrado las mds recientes investigacio-
nes cientificas, la promocién temprana del
desarrollo cognitivo y el lenguaje sienta las
bases para que los nifos tengan un aprove-
chamiento 6ptimo de su educacién futura.

El desarrollo cognitivo se relaciona con
el desarrollo del pensamiento, los procesos
mentales y los estilos de aprender. La palabra
cognicién (del latin cognoscere, ‘conocer’)
hace referencia a la facultad de procesar

Desarrollo conceptual en edades tempranas

En el ambito de las ciencias cognoscitivas
existen tres tendencias que explican el
surgimiento y desarrollo de los conceptos
en las edades tempranas: el innatismo, el
empirismo y la construccién de teorias. El
innatismo propone que las personas nacen
con ciertos conceptos que les permiten
desenvolverse en el mundo desde edades
muy tempranas. Especificamente, se plan-
tea que la mente humana esta constituida
por un conjunto de moédulos dedicados
al procesamiento de informacién de tipo
especifico. Scholl y Leslie (1999) sefialan
que esos médulos estan encapsulados vy,
por ende, tienen una limitada transferencia
de informacién entre si; son innatos en
tanto forman parte de la dotacién genética,
y ademas maduran con el tiempo. Este
enfoque defiende entonces el postulado
de que algunos conceptos estan presentes
desde edades muy tempranas.

Por su parte, el empirismo enfatiza en el
papel que juega la experiencia en el desarro-
llo conceptual. Sugiere que las estructuras
conceptuales son representaciones de las
experiencias perceptuales y sensoriales, o
una combinacion de estas (Tavernay Peralta,
2009). Se hace hincapié en el rol de procesos
generales de pensamiento, como la compa-
racién y la asociacion, en la formacion de
conceptos (Gelman y Kalish, 2006).

Por ultimo, la propuesta de construc-
cion de teorias plantea que las personas

construyen teorfas ingenuas —o de sentido
comun-sobre los fenémenos que observan,
y estas teorias engloban los conceptos
(Gopnik y Meltzoff, 1997; Gopnik y Well-
man, 1992; Hatano e Inagaki, 2002). Desde
edades tempranas, los nifios se comportan
como pequenos cientificos que de manera
constante buscan explicaciones sobre el
mundo y elaboran teorias basadas en la
informacién que recolectan. Los conceptos
se adquieren entonces a partir de mecanis-
mos como la inferencia y la relacion con
otros conceptos y creencias ya existentes,
y que forman parte de una misma teorfa
(Gelman y Kalish, 2006).

Las teorfas mas recientes sobre el desarro-
llo conceptual rescatan elementos de estas
tres corrientes. Por un lado se reconoce la
existencia de conceptos que estan presen-
tes desde edades muy tempranas, como
sugieren varios estudios que han analizado
las preferencias atencionales de infan-
tes preverbales ante distintos fenomenos
(Onishiy Baillargeon, 2005; Wynn, 2008).
Por otro lado, se rescata la idea de que
esas estructuras conceptuales iniciales son
reestructuradas y reformuladas a través de
los afios, cuando el nino encuentra nueva
evidencia e informacion que de alguna
manera contradice sus nociones iniciales.
Esta informacion proviene ya sea de sus
experiencias directas con el ambiente, o
de los intercambios comunicativos con
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informacién a partir de la percepcidn, el
conocimiento adquirido (experiencia) y las
caracteristicas subjetivas que les permiten
a las personas valorar la informacién y,
con base en ella, elaborar representaciones
mentales (conceptos) para comprender el
mundo que las rodea (Carmiol, 2012).

El desarrollo de conceptos (recuadro 2.3)
ocupa un lugar relevante en los esfuerzos
de investigacién, dada su importancia
en la vida de las personas y la constante
interpretacién de la realidad que estas
realizan. En ese proceso, los individuos
acuden a conceptos que poseen y hacen
interpretaciones a partir de ellos. Gelman
y Kalish (2006) definen los conceptos
como “aquellas representaciones menta-
les que guardan correspondencia con las

los miembros de su cultura (Bruner, 1997;
Tomasello, 1999; Luria, 2003). Asi pues,
la explicacién dominante en la actuali-
dad rescata las tendencias innatas que
muestran los seres humanos en términos
de su desarrollo conceptual, a la vez que
privilegia el rol de la experiencia en un
desarrollo de conceptos mas acorde con
la realidad (véase Rodriguez-Villalobos et
al., 2010 sobre el concepto de mente;
Sparks y Reese, 2013 sobre el concepto del
material impreso; Valle y Callanan, 2006
sobre conceptos cientificos).

A la luz de esta linea integradora de
los distintos enfoques, Ozdemir y Clark
(2007) plantean que, pese a las notables
diferencias entre las propuestas, existen
al menos tres puntos de encuentro entre
ellas que resultan importantes desde el
punto de vista educativo, en tanto tienen
implicaciones para la promocién del de-
sarrollo conceptual en el aula. Esas ideas
apuntan al reconocimiento de que: i) los
estudiantes desarrollan conceptos a partir
de sus experiencias diarias, ii) los concep-
tos iniciales sobre contenidos especificos
influyen en el aprendizaje formal, y iii) el
conocimiento inicial es resistente al cambio
y, por tanto, el cambio conceptual es un
proceso lento.

Fuente: Carmiol, 2012.
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categorias de cosas que encontramos en el
mundo”. Esas representaciones incluyen,
entre otros, conceptos (por ejemplo aves,
peces), categorias (animado, inanimado),
propiedades (rojo, triste), eventos o estados
(correr, estado gaseoso), individuos (primo,
madre) e ideas abstractas (el tiempo, la
ética). Segln este autor, existen al menos
dos razones por las cuales los conceptos son
relevantes para el funcionamiento mental.
En primer lugar, porque son un mecanismo
eficiente para representar y almacenar las
experiencias. Sin conceptos, cada nueva
experiencia serfa tnica y ello representa-
rfa un gran costo de procesamiento para
el sistema cognitivo. En segundo lugar,
porque son un motor que impulsa a las
personas a aumentar su conocimiento y
aprender sobre el mundo a través de infe-
rencias inductivas. Es decir, los conceptos
funcionan como marcos de interpretacion
que pueden ser enriquecidos cuando las
condiciones lo permiten (Carmiol, 2012).

La relevancia del desarrollo conceptual ha
generado multiples esfuerzos que, desde las
disciplinas de la Psicologia y la Educacién,
han buscado disefiar estrategias que faciliten
ese desarrollo en los contextos educativos. A
manera de sintesis se destacan a continuacién
diez estrategias did4cticas que se ha com-
probado favorecen el desarrollo conceptual:

1. Participacién activay constructiva
del alumno; habilidades como la ob-
servacién y la memorizacién son im-
portantes, pero el aprendizaje requiere
ademds que el estudiante se involucre
de manera activa, construya sobre su
deseo natural de explorar, entienda
cosas nuevas y las domine.

2. Participacién social, dado que el
aprendizaje es una actividad social.

3. Trasferencia de los contenidos a
situaciones de la cotidianidad; los
estudiantes aprenden mejor cuando
participan en actividades que perciben
como utiles en la vida cotidiana y que
resultan culturalmente relevantes.

4. Identificacién de las relaciones entre
la informacién nueva y el conoci-
miento previo, puesto que el cono-
cimiento se construye sobre las bases
de lo que ya el alumno comprende y
cree.

5. Uso de estrategias efectivas y flexi-
bles, que ayuden a entender, razonar,
memorizar y resolver problemas.

6. Promoci6n de la autorregulacién y la
reflexion, con el fin de que el estudian-
tado aprenda a planear y monitorear su
aprendizaje, as{ como a establecer sus
propias metas y corregir sus errores.

7. Enfasis en la comprensién, no en
la memorizacién; se aprende mejor
cuando el material estd organizado
alrededor de explicaciones y principios
generales, que cuando se basa en la
memorizacién de hechos y procedi-
mientos aislados.

8. Promocién de la prictica; aprender
requiere un tiempo considerable y
periodos de prictica para comenzar a
construir experiencia en el drea.

9. Consideracién de las diferencias en
el desarrollo y en el plano individual;
las y los nifios aprenden mejor cuando
estas diferencias son tomadas en cuenta.

10.Motivacidn al estudiantado; dado
que el aprendizaje estd fuertemente
influido por la motivacién, la conducta
y las afirmaciones de las docentes pue-
den servir de estimulo para el estudio
(Vosniadou, 2001).

En los programas de preescolar, el tema
del desarrollo cognitivo figura entre las
tres principales dimensiones que se busca
potenciar en los nifios. Se le identifica
como el 4rea del desarrollo intelectual y
se centra en aspectos como la capacidad
de abstraccién, la comprensién, la memo-
ria, la simbolizacidn, la categorizacién, la
solucién de problemas, el pensamiento
l6gico-matemadtico, las nociones espacia-
les, temporales, de nimero, etc. En tal
sentido, el programa de estudio del ciclo
materno infantil (MEP, 2001) propone
especificamente que los nifios y las nifias:

se apropien de los conocimientos de
la cultura,

exploren el mundo que los rodea,
resuelvan situaciones,

conozcan de las propiedades de los
objetos,
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desarrollen habilidades para observar,
experimentar, investigar, conocer he-
chos, objetos y fenémenos del medio
circundante,

desarrollen habilidades para antici-
par, organizar, interpretar, registrar
y comunicar la informacién de las
observaciones y experiencias,

inicien el establecimiento de relaciones
entre objetos de los medios natural,
fisico y sociocultural segtin semejanzas,
orden secuencial, correspondencia,
cuantificacién y causalidad, y

construyan conceptos sociales me-
diante el uso de diversos materiales,
herramientas, instrumentos y medios
tecnoldgicos.

Con respecto a los docentes, el mismo
programa sefala que deben:

generar experiencias interesantes y
pertinentes,

organizar el espacio para que rete la
imaginacién, potencie los conocimien-
tos y permita el ensayo y el error,

tomar en cuenta las experiencias previas
de los nifios y las nifas,

planificar experiencias para que los
alumnos apliquen sus conocimientos
en diferentes contextos,

asegurar la continuidad, variacién y
ampliacién de las experiencias realiza-
das, a fin de propiciar la continuidad
y enriquecimiento del proceso cons-
tructivo,

favorecer experiencias relacionadas con
el lenguaje matemdtico, la identifica-
cién y creacion de simbolos y signos
matemadticos,

organizar experiencias para el desarrollo
de conceptos 8gico-matemdticos (cla-
sificacién, seriacién, tiempo, espacio,
nimero, cantidad, medida y conjunto),

interpretar los errores como indicadores
del proceso constructivo,

incentivar la capacidad para formular
preguntas, y

evaluar el desarrollo y el proceso de
construccién mediante interacciones,
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observaciones, registros escritos, dibu-
jos y mapas conceptuales o semdnticos,
entre otros.

Asimismo, en el componente cognitivo
el programa del Interactivo II plantea la
necesidad de que las familias apoyen la
construccién de conceptos a partir de las
rutinas y actividades extraescolares de sus
hijos e hijas; que participen en procesos
de capacitacién sobre el desarrollo y los
procesos de construccién de conocimientos,
y que provean oportunidades para que los
nifios pregunten, exploren y se equivoquen.
También se propone que la comunidad
incentive el establecimiento de espacios
colectivos que permitan la creacidn, el
juego y el uso de la ciencia y la tecnologa,
entre otros (MED, 2001).

Finalmente, el programa dispone que
se evalden los “resultados obtenidos en la
construccién de conocimientos desarro-
llados por el nifio y la nifa” y que para
tal efecto se consideren, entre otros, los
siguientes aspectos:

la observacién permanente del desa-
rrollo,

la actividad lddica,

experiencias integrales e integradas que
incluyan la construccién, la reflexién
y la accién constantes,

el proceso de ensayo y error como
medio de creacién, innovacién y trans-
formacién,

los resultados que permitan elaborar,
reajustar o modificar la planificacidn,

y

la bisqueda permanente de la excelencia
y la calidad del programa que se ofrece.

Asi pues, para el Interactivo II se pro-
pone como objetivo final la construccién
de conocimientos y se establece una se-
rie de lineamientos para concretarlo. Sin
embargo, el hecho de que no se exige
una valoracién periddica del desarrollo
y aprendizaje de los estudiantes implica
que se desconoce en qué medida se estdn
logrando los propdésitos buscados y cudl
es la efectividad de las metodologfas apli-
cadas. El tnico instrumento que utilizan
las y los docentes son las llamadas “listas
de cotejo”, que incluyen una serie de ftems

sobre aspectos significativos o rasgos que
expresan avances o conductas del nifio o
la nifa al realizar determinada actividad.
Se anota la presencia o ausencia del rasgo
observado y la lista puede llenarse en forma
individual o colectiva (MEP, 2001).

En el ciclo de transicién el programa
contiene cinco bloques temdticos. Los
tres primeros se centran en el desarrollo
fisico, socioemocional y lingiiistico, y los
dos restantes en el desarrollo cognitivo.
El cuarto bloque se denomina “Descu-
bro, investigo y disfruto el medio natural,
fisico y sociocultural que me rodea”, y el
quinto “Me relaciono con los objetos y las
personas mediante juegos matemdticos”
(MEP, 1996).

El cuarto bloque requiere que el alum-
no analice elementos del medio natural,
utilice objetos y materiales, identifique
fenémenos naturales, valore los recursos
naturales, manifieste respeto a la ecologfa,
identifique personas y comprenda roles,
diferencie ambientes, reconozca y valore
instituciones, identifique aportes de la
ciencia y la tecnologfa, respete tradiciones y
folclor y reconozca el pais al que pertenece.

Se propone que la evaluacién que realice
el docente valore los procesos mentales
que intervienen en todas esas actividades,
y que forman parte de las habilidades que
los nifos y ninas deben ir desarrollando en
esta etapa. Para tal efecto, el instrumento
previsto en los programas son las ya men-
cionadas “listas de cotejo”, que consideran
una serie de habilidades esperadas de los
alumnos. Estas listas, si bien se observan
en algunos expedientes, son variadas en
sus estructuras y formas de calificar, y el
MEDP no cuenta con informacién sistemd-
tica proveniente de ellas para valorar los
logros alcanzados en torno a los procesos
cognitivos (Le6n, 2012).

En el quinto bloque, orientado fun-
damentalmente al drea de las Matemi-
ticas, se plantea que el nifio o la nifa
identifique atributos y propiedades de
los objetos, establezca relaciones de in-
clusién, conservacién de cantidad, orden
y correspondencia, discrimine relaciones
cuantitativas entre objetos, aplique aspectos
ordinales y cardinales del nimero, realice
medidas espontdneas, establezca relaciones
de causalidad (espaciales y temporales),
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identifique formas y reconozca sus pro-
piedades. Si bien el programa sefiala que
“el proceso es tan importante como el
producto” e incluye actividades orientadas
adespertar la curiosidad y la observacién,
a estimular las preguntas y los retos, no
se cuenta con informacién sistemdtica
de evaluaciones sobre los procesos y los
productos del aprendizaje. También en
este caso las valoraciones suelen limitarse
a las listas de cotejo.

En sintesis, aunque los programas ofi-
ciales plantean una educacién preescolar
constructivista, centrada en aprendizajes
significativos y flexibles, con adaptaciones
a las condiciones, intereses y habilidades
de los nifios y las nifas, en la prictica
no existen en el sistema educativo, hasta
ahora, mecanismos de evaluacién que
aporten informacién regular y sistemdtica
para determinar en qué medida se estén
logrando estos objetivos (Ledn, 2012).

Ante la ausencia de evaluaciones siste-
mdticas que brinden informacién sobre el
cumplimiento de los objetivos establecidos
en los programas del MED, para este In-
forme se llevé a cabo un estudio sobre la
promocion del desarrollo conceptual en las
aulas de preescolar, a partir de los hallazgos
de tesis de grado realizadas en los ltimos
cinco afios (2007-2011) en las escuelas de
Psicologfa y Educacion de las universidades
publicas. Se analizaron trabajos finales de
graduacién de la Universidad de Costa
Rica, la Universidad Estatal a Distanciay la
Universidad Nacional. Interesé particular-
mente conocer los hallazgos de esos trabajos
con respecto a los logros en la promocién
del desarrollo cognitivo, con énfasis en
desarrollo conceptual, y las dificultades
planteadas por los docentes para abordar
este tema en las aulas (Carmiol, 2012).

La revision efectuada llevé a dos con-
clusiones importantes. En primer lugar,
en el pais las investigaciones sobre la te-
madtica en cuestién son escasas y requieren
fortalecerse. De un total de 347 trabajos
finales de graduacién (TFG) realizados en
las tres escuelas de Educacion Preescolar y
las dos escuelas de Psicologia en el periodo
de anilisis, solo un 10% (36 trabajos)
abordé el tema del desarrollo conceptual
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en la edad preescolar. En Psicologia se
encontraron Unicamente dos tesis (menos
del 1%), cuyos alcances, ademds, no tienen
implicaciones para la labor en el aula. En
segundo lugar, los docentes muestran
importantes debilidades en esta materia y
aunque los resultados de las investigaciones
no pueden generalizarse, si ofrecen pistas
relevantes acerca del tipo de problemas que
se presentan y que requieren atencién por
parte del MEP y las universidades.

Los estudios analizados se clasificaron
en varios tipos: trabajos que describen
la trayectoria de desarrollo de concep-
tos especificos; trabajos que evaltan las
estrategias docentes que se utilizan para
la promocién del desarrollo conceptual;
trabajos centrados en determinar si la
estructura fisica y los materiales empleados
en el aula de preescolar son apropiados para
ese fin; trabajos que plantean enfoques
metodoldgicos para promover el desarrollo
conceptual, y por tltimo, trabajos en los
que se disefian propuestas en la materia
que son implementadas y luego evaluadas
(Carmiol, 2012). Los hallazgos mds rele-
vantes se resumen a continuacion.

Si bien una buena parte de los TFG
analizados comprobéd que las docentes
plantean actividades que resultan poten-
cialmente atractivas para nifios y nifias de
edad preescolar, como juegos, ejercicios
pricticos y experimentos, en varios casos
se determind que las actividades no se
estructuran en funcién de la adquisicién de
conocimiento, sino como parte del periodo
de juego-trabajo. También se proponen
ejercicios en los que se manipulan objetos
y se experimenta con ellos, pero sin que
esto obedezca a una estrategia enfocada
en el desarrollo conceptual. Por ejemplo,
cuando en un planeamiento se incluye la
manipulacién de ciertos objetos con el
fin de ilustrar un contenido del curriculo,
se desconoce si la docente establece una
conversacién guiada a partir de preguntas,
intervenciones y comentarios, que ayude a
los alumnos a comprender la relacién entre
la actividad y el contenido curricular que
se estd abordando.

En lo que concierne al periodo de juego-
trabajo, los estudios analizados senalan que
la realizacién de actividades sin planeamien-
to previo por parte de la docente hace que

se pierdan oportunidades de aprendizaje.
Por ejemplo, Gutiérrez et al. (2008) con-
cluyen que “el periodo de juego-trabajo
podria ser utilizado para promover mds
el desarrollo y la construccién de cono-
cimientos”, mientras que Pérez (2007)
indica que “las docentes deben compartir
mds con los nifios durante el periodo de
juego libre”. En esta linea, varios autores
coinciden en destacar la importancia del
juego (libre o dirigido) como una herra-
mienta que favorece la autonomia y la
creatividad, al mismo tiempo que potencia
la generacién de conocimientos. Por ello
insisten en la necesidad de fortalecer el
papel del docente, ya sea para mediar o
para observar y documentar los logros que
los nifios van alcanzando, en funcién de
los objetivos de aprendizaje previstos (al
respecto constiltese Solano, 2008; Angulo
etal., 2010; Carvajal et al., 2009; Jiménez
y Sancho, 2008 y Ulate y Viquez, 2008).

Con respecto a los retos y dificultades
que enfrentan las docentes para promover
el desarrollo conceptual, mds de la mitad
de las investigaciones destaca el uso de
estrategias did4cticas inapropiadas. A esto
se suma la falta de conocimiento sobre
contenidos especificos (musica, género,
medio ambiente, Matematicas, sexualidad,
entre otros; Bolafios et al., 2007; Camacho
et al., 2007; Ramirez y Rosales, 2008).
En algunos de estos trabajos se realizaron
diagnésticos para determinar cémo esos
temas eran abordados de previo a la im-
plementacién de una propuesta diddctica;
en una importante cantidad de casos se
determiné que las docentes no conocfan
suficientemente los contenidos especificos,
aun cuando algunos de ellos forman parte
de los objetivos de la educacién preescolar
segin el MEP (véase Sdnchez, 2007, para
conocer un ejemplo de estimulacién en
edades tempranas).

En doce investigaciones se document
que las docentes fomentan una actitud
pasiva en sus estudiantes, ya que no los
estimulan a participar activamente en el
proceso de aprendizaje, orientando sus
metas y ayuddndoles a construir sobre su
deseo natural de explorar, entender cosas
nuevas y dominarlas. En este sentido, las
autoras de uno de los TFG desarrollados
en la Escuela de Educacién Preescolar
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de la UCR concluyen que “las docentes
no favorecen la creatividad de los nifios,
al contrario, buscan que reproduzcan lo
que ellas dicen sin dar espacio a fomentar
la curiosidad en ellos” (Jiménez y San-
cho, 2008). Asimismo, una tesis de la
UNA senala que “los nifios mantienen
una actitud pasiva a la hora de aprender,
y las docentes no utilizan técnicas que le
permitan al estudiantado opinar sobre las
actividades que desean realizar o que estdn
realizando” (Angulo et al., 2010). Por su
parte, uno de los TFG de la UNED indica
que “las docentes no realizan actividades
generadoras, por lo que no promueven
el aprendizaje significativo en los nifos
y los perfodos tienden a ser repetitivos y
mondtonos” (Pérez, 2007).

Una cuarta parte de los trabajos encontrd
que las docentes no desarrollan actividades
significativas. Por ejemplo, Acufa et al.
(2010) sefialan que las actividades son muy
poco creativas y rara vez estdn basadas en
los intereses de las y los ninos. Igualmente,
Granados y Rodriguez (2009) indican
que las actividades no toman en cuenta el
punto de vista de los alumnos, por lo que
no resultan atractivas para ellos.

Otra debilidad, detectada en nueve de
los estudios que tratan el tema, es que
en sus planes de trabajo las docentes no
consideran las diferencias en el desarrollo
individual de sus alumnos y, por lo tanto,
no son sensibles a las caracteristicas, inte-
reses, habilidades, destrezas y limitaciones
de cada uno de ellos. En uno de los TEG
de la Escuela de Educacién Preescolar de
la UCR, las investigadoras agregan que
algunas actividades “son muy extensas, no
estdn organizadas con una motivacién y un
cierre, no son creativas y las docentes no
son mediadoras, por lo que no promueven
el desarrollo integral” (Acufa et al., 2010).
En la misma linea, otra de las tesis realiza-
das en la UCR concluye que “en algunas
ocasiones, los tiempos de las actividades
son muy extensos, ocasionando que los
ninos pierdan el interés y la atencién”
(Ferndndez et al., 2008).

En sintesis, estas observaciones evidencian
problemas asociados a un planeamiento in-
adecuado de actividades, que muchas veces no
considera las caracteristicas del desarrollo de
los nifios y nifas preescolares (Carmiol, 2012).
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A la luz de estos hallazgos, se indagd
sobre las soluciones planteadas en los
TFG vy se encontré que la mayoria re-
comienda brindar mayor capacitacién,
en el sentido de informar a las docentes
sobre estrategias que pueden utilizar para
ensenar contenidos especificos (Angulo et
al., 2010; Gutiérrez et al., 2008; Happer
etal., 2010; Vargas et al., 2010). Resulta
interesante que en ninguno de los trabajos
revisados se propuso una capacitacién
que, ademds de informar, involucre ex-
periencias de formacidén mds activas, en
las que las docentes puedan contrastar
su trabajo con modelos exitosos y reci-
bir retroalimentacién explicita sobre su
desempefo en el aula. La ausencia de
recomendaciones en este sentido llama
la atencién porque se ha demostrado
que este tipo de capacitacién docente
(conocido como “coaching”) genera los
mejores resultados en dominios como
el desarrollo del lenguaje (International
Reading Association, 2007). Dada la
cercanfa entre el desarrollo del lenguaje
y el desarrollo conceptual, y el hecho
de que pricticas similares promueven
ambos dominios, podria esperarse que
un entrenamiento en esta linea tenga
resultados igualmente efectivos para el
desarrollo conceptual de los nifios y las
nifas (Carmiol, 2012).

>>PARA MAS INFORMACION SOBRE

véase Carmiol, 2012, en

De la revisién de los planteamientos
sobre el desarrollo cognitivo, incluidos
tanto en los programas oficiales como en los
estudios disponibles en las universidades,
se derivan temas y preocupaciones para la
discusion, especialmente en momentos en
que el MEP estd elaborando nuevos planes
de estudios para la ensefanza preescolar:

En primer lugar, es importante conocer
con mayor precisién los procesos de
desarrollo cognitivo de los nifios y nifas
costarricenses, desde su nacimiento
hasta los 8 anos de edad, para lo cual se
requiere intensificar las investigaciones
sobre esta temdtica, desde enfoques

interdisciplinarios y con objetivos
vinculados a la préctica en el aula.
Los programas deben ser elaborados
considerando los procesos cognitivos
que caracterizan a cada grupo etario
y los aprendizajes esperados.

En segundo lugar, es necesario que los
nuevos programas de preescolar, ademds
de reflejar la relevancia del desarrollo
cognitivo, contemplen orientaciones
especificas para su promocién en el
aula y para medir los logros esperados.

En tercer lugar, se deben definir con
claridad los aprendizajes, habilidades
y competencias esperadas al inicio del
primer grado, a efecto de disefar, en
cascada, las experiencias de “aprendizaje
apropiado al desarrollo” que deben
ofrecerse a los nifos y las nifias en el
nivel preescolar.

En cuarto lugar, las universidades de-
ben fortalecer la formacién docente en
materia de desarrollo, particularmente
en las dreas de desarrollo conceptual y
procesos de aprendizaje. Asimismo, es
importante proveer a las y los educadores
de estrategias de investigacién sobre
estos procesos y metodologias para su
promoci6n en el aula (Ledn, 2012).

Con el fin de retroalimentar la discusién
sobre como fortalecer el componente de
desarrollo cognitivo en los programas de
preescolar y en los salones de clases, se
recogié informacién sobre un conjunto
de experiencias que permiten ampliar el
abanico de opciones a considerar en el
diseno de politicas publicas. Del 4mbi-
to internacional se escogieron los casos
de Finlandia, Estados Unidos y, a nivel
latinoamericano, Chile y México, por
ser paises que han tenido avances en esta
materia. Y a nivel nacional se seleccioné un
grupo de centros educativos que, desde su
creacién, se han distinguido por introducir
innovaciones metodoldgicas en su trabajo
en el aula.

A continuacién se exponen en forma re-
sumida las acciones y politicas que diversos
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paises adoptaron en distintos momentos
para mejorar sus sistemas educativos. Es
importante anotar que la revision efectuada
no es exhaustiva, ni pretende sugerir tras-
laciones mecdnicas al 4mbito costarricense.
Su principal objetivo es ilustrar el universo
de opciones de politica publica que pueden
considerarse para ampliar la calidad de la
oferta educativa en preescolar.

El andlisis de las experiencias internacio-
nales permite identificar algunas tendencias
relevantes que conviene tomar en cuenta
en la discusién nacional:

Hay muchos elementos comunes en
los programas revisados, especialmen-
te en cuanto a los contenidos. Las
principales diferencias estdn en los
enfoques: mientras algunos se basan
en las competencias, otros ponen el
énfasis en los procesos.

Hay curriculos mds estructurados y
otros mds generales, cuya aplicacién
puede quedar sujeta a decisiones loca-
les. El caso de Finlandia, por ejemplo,
refleja que el alto nivel de exigencia
que priva al seleccionar y capacitar al
personal docente es la base que permite
e incrementa las posibilidades de que
el curriculo sea aplicado con criterios
locales. Cuando esa base es débil o
inexistente, lo mejor es trabajar con
curriculos muy especificos, que orien-
ten con claridad a los docentes a fin
de garantizar el cumplimiento de los
objetivos previstos.

Cuando los procesos de “cuidado,
desarrollo y ensefianza” son vistos en
forma integrada, como en Finlandia
y Chile, el disefio de politicas para la
primera infancia debe ser congruente
con los principios que orientan el de-
sarrollo nacional y con la informacién
cientifica mds reciente en esta materia.

Finalmente, un tema que destaca en
todos los casos es la relevancia que se le
da ala evaluacién de resultados como
herramienta para la planificacién,
la actualizacién y el mejoramiento
permanente de los programas (Ledn,
2012). Este asunto se retoma mds
adelante, como tema especial de este
capitulo.
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En Finlandia, el Centro Nacional de
Investigacién y Desarrollo para el Bien-
estar y la Salud (Stakes, por su sigla en
finlandés) llevé a cabo un proceso par-
ticipativo que culminé en 2004 con la
promulgacién de una serie lineamientos
para el curriculo nacional y que sirven
de guia para la elaboracién de los pro-
gramas especificos de cada comunidad.
Los conceptos de cuidado, educacién
y ensefianza se entienden como partes
de un proceso integrado, que se da en
todos los contextos donde se atiende a
nifos y nifias en edad preescolar, ya sean
programas oficiales, o no, servicios de
atencidén o de cuido. Los objetivos son
la promocién del bienestar personal, el
refuerzo de las conductas apropiadas
hacia otros y la construccién paulatina
de la autonomifa. Se insiste en la creacién
de ambientes adecuados, la importancia
del lenguaje y la conducta propia del
nifio en esta edad. Se enfatiza en la ex-
ploracién como una de las estrategias que
contribuyen a la realizacién personal y
al disfrute del aprendizaje por parte del
nifo. También se recalca la importancia
de la participacién de la familia y del
trabajo en red con la comunidad (Stakes,
2004). Asimismo se establecen seis orien-
taciones: la Matemdtica, las Ciencias
Naturales, la orientacién socio-histérica,
la estética, la ética y la religioso-filoséfica.
Para cada una de ellas los lineamientos
incluyen aspectos vinculados al rol del
docente, las experiencias y el ambiente
para propiciarlas.

La Asociacién Nacional de Educacién
Infantil (NAEYC, por su sigla en inglés)
lidera en los Estados Unidos, y en otros
lugares del mundo segtin reportala OCDE
(2006), muchos de los procesos de cons-
truccién del curriculo para nifios y nifas
hasta los 8 afios de edad. Su tltima publi-
cacion se titula Developmentally appropriate
practice in early childhood programs serving
children from birth through age 8 y explica
en profundidad el concepto de la “practica
apropiada al desarrollo” (Copple y Brede-
kamp, 2009). Esa propuesta es el resultado
de una consulta a cientos de investigadores,
docentes y otros profesionales vinculados

a la primera infancia, y es considerada un
referente de lo que debe ser la educacién
en este nivel.

Al igual que otros documentos de este
tipo, la publicacién de NAEYC plantea
una serie de propdsitos y principios rela-
cionados con el desarrollo y aprendizaje
de las ninas y los nifios mds pequenos.
Con respecto al curriculo, sefiala que su
aplicacién siempre da algtin resultado, pero
lo que mds interesa es determinar cudles
ese resultado y como se logra (Copple y
Bredekamp, 2009). Por tal razén, propone
un conjunto de pardmetros que indican
cémo debe aplicarse el curriculo y cémo
debe llevarse a cabo la evaluacién. Ademds
describe qué significa ser un excelente
docente y cémo llegar a serlo (recuadro
2.4). Luego explica las caracteristicas del
desarrollo de los nifos y las nifias desde
el nacimiento hasta los 8 afos, siguiendo
la definicién de la primera infancia reco-
mendada por el Comité de los Derechos
del Nifio de la ONU, y finalmente pro-
pone una serie de ejemplos de “précticas
apropiadas al desarrollo” en cada uno de
los bloques etarios en que la organizacién
divide la primera infancia, a saber: infantes,
caminantes, preescolares, los que asisten a
kindergarten y los que cursan los primeros
afos de la educacién primaria. Los ejemplos
abarcan diversos aspectos: relaciones entre
cuidador o docente y nifio, el ambiente, el
juego y la exploracién, la programacién y
las rutinas, la relacién con la familia y las
politicas generales vinculadas a la salud y
los recursos humanos, entre otras.

Para el nivel de transicién, la NAEYC
sugiere “crear una comunidad afectiva de
aprendices” (creating a caring community of
learners). Se insiste en el desarrollo de “pro-
cesos”, para lo cual es necesario promover
relaciones interpersonales positivas, crear
una comunidad de aprendizaje, definir un
ambiente, un horario, métodos y enfoques
para el aprendizaje, asi como orientaciones
especificas sobre cdmo guiar estos procesos.

En cuanto al curriculo del nivel de tran-
sicién, la Asociacién sefiala que debe ser
comprensivo (abordar todas las dreas del
desarrollo), tener coherencia e integracion
y generar una implementacién efectiva y
demostrable. Describe en detalle cémo
trabajar en las distintas 4reas, como el
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desarrollo lingiiistico y la lectoescritura,
las habilidades de escucha, expresién y
comprension, la lectura de libros y la mo-
tivacién. Para cada uno de estos dmbitos
define lo que es y lo que no es una “préctica
apropiada al desarrollo” y plantea sugeren-
cias especificas. Asimismo, hace referencia
al tema de las Matematicas, las Ciencias,
los Estudios Sociales, la tecnologia y las
artes creativas, ademds del sentido estético
y el desarrollo de las habilidades visuales
y musicales. Finaliza con un listado de las
practicas apropiadas para la evaluacién
en este nivel, indicando que ésta debe ser
estratégica, con proposito, sistemadtica y
continua, integrada con la ensefianza y
el curriculo, capaz de producir resultados
validos y confiables, que ademds deben ser
compartidos y comunicados.

En 2005, el Ministerio de Educacién de
Chile public6 las Bases curriculares de la
educacion parvularia, en las cuales establece
el marco referencial para este nivel, que estd
dividido en dos ciclos pero tiene objetivos
que dan continuidad, coherencia y progre-
sién curricular entre ambos. También en
este caso se enfatiza en la importancia de
tomar en cuenta los intereses, necesidades,
caracteristicas y fortalezas de los nifios y las
nifas en sus distintas edades (Ministerio
de Educacién-Chile, 2005).

En el enfoque chileno la triada “desarro-
llo, ensenanza y aprendizaje” es vista como
un conjunto de procesos interconectados.
Los principios pedagdgicos considerados
incluyen: bienestar, actividad, singularidad,
potenciacidn, relacidn, unidad, significado
y juego. Por su parte, los objetivos estin
encaminados hacia el bienestar integral,
la identificacién y valoracién propias, los
aprendizajes oportunos, pertinentes y de
calidad, la participacién de la familia, la
relacién con la comunidad, la facilitacién
de la transicién al nivel escolar y la forma-
cién en valores.

Los contenidos curriculares de ambos ciclos
estdn agrupados en tres grandes bloques,
con las definiciones respectivas en cuanto a
ambientes requeridos, aprendizajes esperados
y orientaciones pedagdgicas. El primer bloque
se centra en la formacién personal y social,
e incluye elementos como la autonomia,
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la identidad y la convivencia. El segundo
aborda la comunicacion, el lenguaje verbal
y los lenguajes artisticos. El tercero, de in-
terés particular en este andlisis, se refiere a
la relacién con el medio natural y cultural,
considerando temas como: los seres vivos y
su entorno, los grupos humanos, formas de
vida y acontecimientos relevantes, relaciones
l6gico-matemdticas y cuantificacién.

Las “Bases” ademds contienen una serie
de lineamientos para la planificacién, la
organizacién del espacio y el tiempo, la
participacién de las familias y la seleccién

Recuadro 2.4

de situaciones e indicadores para evaluar
los aprendizajes. Sobre este tiltimo punto
sefialan como aspecto fundamental que los
indicadores que se seleccionen —cuantitati-
vos y cualitativos— apunten a lo esencial de
los aprendizajes por evaluar y las situaciones
en que estos se desarrollan (Ministerio de
Educacién-Chile, 2005).

La Secretaria de Educacién Publica de
México emiti6 en 2011 el nuevo Programa

Perfil de un buen docente en la educacion inicial

De acuerdo con la Asociacion Nacio-
nal de Educacién Infantil de los Estados
Unidos (NAEYC), la “practica apropiada
al desarrollo” es la clave para ser un ex-
celente profesional en educacion inicial.
A continuacién se describe una serie de
practicas y decisiones que toman las maes-
tras excelentes para traducir ese enfoque
en experiencias de alta calidad para sus
alumnos menores de 8 afos.

Tienen claras las intenciones: cada cosa
que las maestras hacen —cuando estéan
creando el ambiente del aula, consideran-
do el curriculo, adaptandolo a los nifios
como individuos o planeando experiencias
de aprendizaje— tiene una intenciéon y
un proposito claros. Al tomar decisiones,
grandes y pequefias, mantienen en mente
los objetivos que buscan.

Crean una comunidad de aprendices: esto
implica crear una comunidad donde todos
los participantes contribuyen al bienestary
aprendizaje de los demés. Para lograrlo, las
maestras excelentes se aseguran de conocer
bien a cada alumno y su familia, y convierten
en prioridad el establecimiento de relaciones
calidas y positivas con cada nifio o nifa. La
gufa (entendida como orientacion para la dis-
ciplina) no es algo a lo que se pone atencién
solo para desarrollar el curriculo, sino que
la autorregulacién de los estudiantes es un
objetivo curricular esencial en si mismo. La
guia es efectiva cuando las docentes ayudan
a los nifios a tomar mejores decisiones cada
dia, para lo cual los escuchan, los guian en
la resolucién de problemas y les recuerdan
con paciencia las reglas.

Enseiian para incrementar el desarrollo
y el aprendizaje: utilizan una amplia gama

de estrategias, segun se requiera para la
situacion y el propésito que tienen en
mente, y las flexibilizan para determinar
cudl es la idénea. Las maestras “validan”
lo que los nifos dicen o hacen; promue-
ven la persistencia y el esfuerzo, en vez
de solamente felicitar o evaluar lo que el
alumno ha hecho. Dan retroalimentacion
especifica en lugar de hacer comentarios
generales. Modelan actitudes, formas de
abordar los problemas, de comportarse
con otros, demostrando més que diciendo.
Las docentes muestran el modo correcto
de hacer los procedimientos que ense-
fian. Crean o agregan retos a las tareas
que van un poco mas alla de lo que los
nifos y las nifas ya pueden hacer. Hacen
preguntas que provocan el pensamiento,
dan asistencia para lograr que avancen un
poco mas, ofrecen informacién y proveen
orientacion para las acciones o conductas
de los estudiantes.

Construyen un “andamiaje para el
aprendizaje”: los objetivos adecuados
al desarrollo son tanto retadores como
alcanzables. Las estrategias de aprendi-
zaje mas efectivas se basan en lo que
los nifos y nifas ya saben y pueden
hacer, pero también los estimulan a ir
un paso razonable mas alla, hacia un
nuevo nivel de logro. Les dan tiempo
para dominar las destrezas nuevas y les
brindan el apoyo que requieren para
conseguirlo, pero conforme el alumno va
avanzando, van reduciendo ese apoyo.
Es por ello que este tipo de estrategia
se denomina “andamiaje” y puede ser
aplicado en todas las dreas del desarrollo
y de muchas maneras.
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de estudio 2011 y la Guia para la educadora
para la educacién bdsica preescolar, como
parte del proceso de reforma de la educa-
cién general bdsica que se estd llevando a
cabo en ese pas. Se optd por la definicién
de estdndares y competencias como eje
central de la propuesta curricular, cuyos
objetivos son, entre otros: propiciar la
regulacién de emociones, la confianza para
expresarse, el interés y gusto por la lectura,
el uso del razonamiento matemdtico, el
interés por los fenémenos naturales y los
seres vivos, los valores, el uso de la imagina-

Utilizan intencionalmente los diversos
formatos de aprendizaje: grupos grandes,
grupos pequefios, rutinas diarias y areas
de aprendizaje y juego.

Planean el curriculo para obtener ob-
jetivos importantes: para ser efectivo, el
curriculo debe tener objetivos claramente
definidos y que sean compartidos y com-
prendidos por todos los involucrados. Estos
deben centrarse en estandares vinculados
a las préacticas apropiadas al desarrollo e
implementarse con profundidad, en las
secuencias requeridas y con conexiones
significativas. De esta manera se involucra
mas a los nifos y las nifas y, por tanto, el
aprendizaje es mas duradero. Las maes-
tras excelentes acuden con frecuencia al
curriculo para darle coherencia a todas las
actividades que planean.

Evaltan el desarrollo y el aprendizaje:
con el fin de monitorear a sus alumnos,
guiar el planeamiento y la toma de deci-
siones, identificar a los ninos que requieren
apoyo especial, reportar y comunicar los
resultados a otras instancias, incluyendo
las familias. Procuran que la evaluacion
se adecue al desarrollo, individual y cul-
turalmente.

Establecen “relaciones reciprocas con las
familias”: trabajan para desarrollar vinculos
con las familias, con base en la comunicacién
y el respeto en ambas vias. Las invitan a
participar y construyen con ellas una relacién
que permite el didlogo abierto.

Fuente: Copple y Bredekamp, 2009.
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cion, la fantasia y la creatividad, asf como
mejorar las habilidades de coordinacién,
control, manipulacién y desplazamiento.
Sobre esta base, se establecieron tres grandes
dreas temdticas, a saber:

Comunicacién y lenguaje: incluye
estdndares para procesos de lectura,
produccién de textos escritos, pro-
duccién oral, conocimientos de las
caracteristicas del lenguaje y actitudes
hacia éste.

Matemdtica: prevé el desarrollo de com-
petencias relacionadas con el manejo
de conceptos (ntimero, forma, espacio,
medida) y de la informacidn, el pensa-
miento algebraico y la actitud hacia el
estudio de la Matemdtica.

Ciencias: considera el pensamiento
cientifico y su aplicacién, as{ como
las habilidades y actitudes asociadas a
las Ciencias.

De estos bloques se derivan seis “campos
formativos”, con sus respectivas competen-
cias y orientaciones: lenguaje y comunica-
cién, pensamiento matemdtico, exploracién
y conocimiento del mundo, desarrollo
fisico y salud, desarrollo personal y social,
expresion y apreciacion artisticas. También
se abordan los temas de la planificacién,
los ambientes, las modalidades de trabajo,
el papel de la tecnologfa, el trabajo coope-
rativo, materiales y recursos. En materia de
evaluacidn se subraya el valor de la auto y
la coevaluacién y los diversos instrumentos
que pueden utilizarse para llevarlas a cabo.
La guia para la docente detalla todos estos
elementos, explica los estdndares y las
competencias y sefiala diversos asuntos a
los cuales se debe prestar atencién: errores
en el aprendizaje, ritmos, inclusién, no
violencia. Se dan criterios sobre la plani-
ficacién diddctica y la evaluacién basada
en estdndares y competencias.

Asi como se sefalan debilidades en la
labor que se desarrolla en las aulas costa-
rricenses, también deben reconocerse los
esfuerzos que realizan algunos centros
y docentes de preescolar para promover
aprendizajes significativos a partir de ex-
periencias innovadoras. A continuacién se
resefan cuatro de esos casos. La informa-

cién se obtuvo mediante entrevistas a las
directoras y el personal de las instituciones
entre junio y julio de 2012.

El andlisis de los cuatro centros educati-
vos resefiados permite identificar elemen-
tos comunes relevantes. En primer lugar
destaca el compromiso y la disposicién del
personal para aprender de las experiencias,
buscar alternativas e innovaciones y ofrecer
con ello una educacién de la mejor calidad
posible. En segundo lugar, los principales
insumos para lograr esos objetivos son la
dedicacidn, la disposicién a aprender de
los nifios y las nifias, el trabajo en equipo,
el interés por progresar, la capacitacién y
la evaluacién del quehacer como pricti-
ca permanente. Por tltimo, si bien hay
distintos énfasis y enfoques, en todos los
casos se procura el aprendizaje significativo
y el desarrollo integral de los alumnos y
alumnas (Ledn, 2012).

Inicialmente este centro operé bajo
un enfoque “montessoriano”, pero en la
actualidad trabaja con cinco propuestas
pedagdgicas coherentes con la misién,
la visién y los principios institucionales,
que son: i) educacién personalizada, ii)
pedagogia cientifica Montessori, iii) el
enfoque denominado “la experiencia de
educar, un reto cada dia’, que pretende
que los alumnos desarrollen al mdximo
su potencial y sus habilidades a través
de experiencias diarias que les brinden
aprendizajes nuevos y significativos, iv)
el curriculo integrado con un enfoque
constructivista, y v) una modalidad de
trabajo flexible y abierta, basada en el
respeto y la libertad de los nifios. El cambio
de modalidad es reciente, por lo que atin
no ha sido evaluado.

El centro atiende a nifios y nifias con
edades que van de 1 afio y 3 meses a
5 afios y 2 meses. La nueva modalidad
de operacién implica mantener vinculos
permanentes con las familias (incluyendo
abuelos) y con diversas entidades que
brindan acompafiamiento y asesorfa. Las
familias pueden ingresar a las aulas todos
los dias, lo que les da confianza sobre lo
que sucede en ellas. Se trabaja fuertemente
en el crecimiento profesional y en la edu-
cacién para la vida. Segtin las personas

| ESTADO DE LA EDUCACION

entrevistadas, su principal diferencia con
respecto a otros centros preescolares es
que los estudiantes se sienten mds libres,
construyen a través del juego, disfrutan
de adquirir conocimientos, aunque no
se cuenta con sistematizaciones de estas
experiencias. Se sefiala que el ritmo es més
tranquilo, sin presiones, “se descubre libre-
mente”, los alumnos escogen y disfrutan.

Otra diferencia es que se toma muy en
cuenta lo que piensa el nifio o la nifia, el
sistema es abierto, flexible, con grupos
multiedad. Se pone énfasis en el acer-
camiento a los nifos y la perspectiva de
género. Existe un alto nivel de motivaciéon
del personal docente y compromiso de los
padres y madres, caracteristica que puede
deberse a que muchos de ellos son profesio-
nales y a que el centro estd ubicado en un
contexto universitario. También sobresale
el hecho de que los alumnos permanecen
en el centro todo el dfa, once meses del
afio. En materia de evaluacidn, se realiza
un plan anual y los respectivos informes
de labores. Con frecuencia se utiliza la
filmacidn y se cuenta con un expediente
tinico por estudiante.

En este centro las prioridades son los
alumnos y el sentido de pertenencia a la
institucién. Se atiende a nifios y nifias cuyas
edades van de 1 afio y 3 meses a 5 afios y
3 meses. El trabajo combina el juego con
el aprendizaje, mediante estrategias que
promueven el interés de los estudiantes
y los motivan a hacer preguntas y pedir
mds informacién sobre los temas que
se tratan. También se ensefia Inglés y se
impulsa la formacién en valores como la
proteccién del ambiente. Se enfatiza en la
seleccién del material para el aprendizaje,
la construccién de un entorno que permita
una amplia gama de actividades fisicas y
de juego, y el esfuerzo por conocer muy
bien a cada nifio y sus caracteristicas, ya
que esto constituye una base de confianzay
seguridad para los alumnos. Otra prictica
es poner atencidn a los detalles: se motiva a
los nifios y las ninas a decir cosas positivas,
como manifestar su agradecimiento a las
demds personas.

Las reglas son otro tema que se trabaja
durante todo el afio, un poco todos los dias,
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mediante la evaluacién que los mismos
estudiantes hacen de su cumplimiento. Un
punto fuerte es la estabilidad y la capacita-
cién del personal, lo que ha permitido que
cada vez se logre un desarrollo con mayor
apertura, autonomia y criticidad de parte de
los alumnos. Las docentes comprenden el
valor educativo del juego y la importancia
de implementar una amplia variedad de
estrategias. El personal administrativo es
integrado en las diferentes actividades que
se realizan en el centro.

Unido a todo lo anterior, se realizan es-
fuerzos para capacitar y brindar espacios de
atenci6n a los padres y madres de familia,
lo que ha redundado en un incremento de
su participacién y compromiso. Periddi-
camente se evalta el desarrollo por dreas,
asi como las condiciones en el hogar de
los nifios y las nifas.

Esta institucién pone énfasis en la ar-
ticulacién entre niveles educativos, al
trabajar el primer grado integrado con
la ensefianza preescolar, incluyendo en
su planificacién lo que denomina “ciclo
medio”. Asi, dos dias a la semana los
nifios y las ninas de primer grado parti-
cipan en las 4reas de juego-trabajo, y un
dfa a la semana todos los grupos realizan
actividades en conjunto —por ejemplo
exposiciones— apoydndose unos a otros;
a esto se le conoce como “unidades in-
tegradas”. Una segunda caracteristica de
este centro educativo es que los alumnos
son protagonistas: se procura negociar
con ellos el componente educativo, los
objetivos y las temdticas de fondo. En
un contexto de confianza, se les propo-
ne apoyarse en las propias habilidades y
“arriesgarse” a efectuar actividades como
crear poemas, cuentos y personajes, entre
otros. Los estudiantes son el “eje” al que
deben adaptarse los maestros y maestras.

El avance cognitivo de los nifios y las
nifias se observa en el grado creciente de
especificidad de sus preguntas, en el desa-
rrollo de su vocabulario, en las preguntas
que se plantean entre compafieros; se
promueve la imaginacién, la creatividad
y el deseo de aprender. Se aplica el len-
guaje integral, el desarrollo cognitivo y
los procesos de lectoescritura. Como no

todos los alumnos van a un mismo ritmo,
se organizan para el trabajo de acuerdo
con su desempefio de los primeros seis
meses en las “unidades integradas” y con
base en los registros que se mantienen en
un cuaderno diario de clase, en el cual
se anotan las observaciones de dos nifios
por dia. Se les dan oportunidades y no
se les coarta por la edad. Se procura que
aprendan del error, utilizando preguntas
para corregir y disminuir el miedo y la
ansiedad. Se disefian muchas estrategias
para el mismo fin, a efectos de promover
el descubrimiento.

Se utilizan mesas de trabajo con cinco
estudiantes, quienes proponen, ayudan,
comparten. Se les insiste en “creer que
las cosas se pueden hacer”, que pueden
reflexionar, decidir normas y desarrollar
confianza en lo que hacen. Se debe saber
siempre por qué se estd haciendo algo y
cémo se puede innovar. Las reglas implican
que existen consecuencias, que usualmente
se aplican entre los propios estudiantes; por
ejemplo ellos mismos llevan el control del
tiempo, pues no hay timbres. Ademds se
ha desarrollado un programa de “padres
y ahijados”, que consiste en que los nifios
y nifias de 12 afios “adoptan” a uno de 5
afios, y realizan actividades compartidas
alo largo del afio. También es importante
la presencia de los padres y madres, quie-
nes tienen a su cargo la organizacién de
actividades en las que participan sus hijos.

Este centro abarca los niveles de preesco-
lar y primero y segundo ciclos. Trabaja con
el enfoque constructivista, en el marco del
lenguaje integral y con base en la propuesta
de “hacer menos y pensar méds” hacia dénde
se lleva a los alumnos. Se respeta a los nifios
y nifas como personas, ya que —contrario
aalgunos criterios— se considera que desde
el nivel maternal estos ya manifiestan pro-
cesos de pensamiento. Se toman en cuenta
sus capacidades, intereses y contextos, de
los cuales surge la motivacién. También
se utilizan otros enfoques, como la edu-
cacién ambiental, la cultura de paz y las
inteligencias multiples. Las observaciones
de las docentes se recopilan en el “félder
de experiencia”, un expediente que se lleva
desde el nivel maternal hasta primer grado
y en el cual se da especial seguimiento a
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los procesos de desarrollo del pensamiento.
Se da mucho énfasis a la metacognicién,
es decir, a que los nifos y las nifas expli-
quen los trabajos que prefieren, lo que les
resulta fécil o dificil, y hagan autocritica
de su produccién.

También se promueve el trabajo con
organizadores grificos, lineas de tiempo,
mapas conceptuales y las formas alternativas
de construir pensamiento, como reconocer
semejanzas y diferencias, o distinguir el
todo y las partes. Se trata de evidenciar el
nivel de desarrollo cognitivo y de lenguaje
de los nifios y nifias mediante exposiciones
en las que explican con sus propias palabras
lo aprendido.

Se utiliza un planeamiento basado en
temas escogidos por los propios alumnos en
un contexto de discusién y negociacion de-
mocrdtica, en el que también se dan diversos
procesos cognitivos. Se procura desarrollar
la escritura emergente, se promueve una
actitud abierta, amplia, rica, de descubri-
miento. De hecho, una de las principales
caracteristicas de esta institucién es que
los docentes les dan a los nifios y las nifas
oportunidades para aprender, reconocer
las diferencias y hablar por ellos mismos.
También es muy relevante la participacién
de la familia, incluyendo los abuelos y otros
parientes, quienes asisten a las actividades,
apoyan con materiales y se involucran en los
procesos de aprendizaje. Para las personas
entrevistadas en este centro, la educacién
nacional requiere un cambio, que es posible
si se apoya a los docentes mediante una
mejor y constante capacitacion.

El avance de la ciencia y la tecnologfa
han hecho que cada vez mds las tecno-
logfas de informacién y comunicacién
(TIC) formen parte de los ambientes en
los que crecen los nifios y las ninas. Mds
alld del acceso a las TIC por si mismas, la
evidencia cientifica muestra que lo mds
relevante es que ellos usen esas tecnologias
junto a sus padres, docentes y compafieros
en el marco de otras actividades, lo que
permite generar aprendizajes significativos
y el consecuente enriquecimiento de su
desarrollo (Papert, 1995).

Son muchos los beneficios del uso de las
TIC en el aula: aprendizaje por medio de
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juegos, desarrollo cognitivo y del lenguaje,
conocimiento general y adquisicién de
destrezas en los dmbitos de la resolucién
de problemas, las Matemdticas, procesos
bésicos de computacién, motricidad gruesa
y fina y coordinacién visual-motora, entre
otros (Cohen de Lara, 2012).

La informacién sobre el uso de las TIC
en la educacién preescolar costarricense
es escasa. El MEP no realiza evaluacio-
nes sobre la forma en que los docentes
trabajan este tema en las aulas y, en ma-
teria de acceso, el Programa Nacional de
Informética Educativa (Pronie), que el
Ministerio desarrolla en conjunto con la
Fundacién Omar Dengo, reporté para el
2011 una cobertura de 45,6%3, cifra baja
si se compara con los ciclos de primaria,
donde el porcentaje es de 66,1%.

Incrementar la cobertura de las TIC
es un desafio pendiente en la ensefanza
preescolar, pero mds importante ain es que
los docentes aprovechen esas tecnologias
como un medio para la construccién del
conocimiento en el aula, para lo cual se re-
quiere que estos estén interesados y cuenten
con la debida capacitacién. Sin embargo,
un diagnéstico realizado por el MEP en
2009, sobre problemas y necesidades de
capacitacion de las maestras y maestros de
preescolar, encontré que entre las princi-
pales dificultades figuraban: limitaciones
en el uso de herramientas tecnoldgicas
(56,9%), preferencia por metodologias
tradicionales (50,5%), desmotivacién o
desinterés (44,7%) y falta de interés en
una actualizacién permanente (35,5%;
IDP-UGS-MEDP, 2009). Llama la atencién
el alto porcentaje de docentes que mani-
fiestan tener limitaciones para el manejo de
herramientas tecnoldgicas y preferir el uso de
estrategias tradicionales, situacién que podria
obstaculizar el desarrollo de experiencias
significativas, provocadoras y creativas en las
aulas (CECC-SICA e Ineina-UNA, 2009).
Este es un asunto que se debe considerar,
si se pretende que el trabajo docente tenga
como guia el logro de altos estdndares de
desempenio de los estudiantes en el uso de
tecnologfas digitales, tal como definieron
el MEP y la Fundacién Omar Dengo en
2009 (Zaiga y Brenes, 2009).

En cuanto a la ensefanza del Inglés
en preescolar, en 2012 las coberturas se

mantenfan bajas en el ciclo de transicién
(17,9%) y en el Interactivo II (1,4%). En
los ciclos siguientes la cobertura superaba
el 85%, tal como muestra el gréfico 2.8.

El aprendizaje de un segundo idioma en
la edad preescolar es relevante, entre otras
razones porque favorece el desarrollo la
flexibilidad cognitiva, competencia que es
transferible a la lengua materna. Ademds
fortalece las destrezas de la comunicacién y
la sensibilizacién intercultural, valiosas para
las siguientes etapas del proceso educativo
y para la vida en general, en especial para
el ejercicio de la ciudadanfa.

Después de los educandos, los docentes
constituyen el segundo actor clave del siste-
ma educativo, de modo que indagar sobre
su disponibilidad, sus condiciones laborales
y las caracteristicas de su formacion, son
asuntos a los que interesa dar seguimiento
permanente. En el periodo de andlisis (2010-
2012) la informacién sobre estos temas no
mostrd cambios relevantes con respecto a las
tendencias resefiadas en el Tercer Informe.
La oferta de docentes contintia aumentando,
pero no todos ellos son contratados, de
manera que se ha generado un excedente, en
un contexto en el que el MEP se mantiene
como el principal empleador. En cuanto
a la formacién inicial, los educadores de
preescolar en general muestran altos niveles

Gréafico 2.8
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de titulacién y las universidades siguen
teniendo una amplia oferta de programas,
en especial las privadas, cuyas carreras, en
su mayorfa, carecen de acreditacion.

En la edici6n anterior de este capitulo se
llamé la atencién acerca del crecimiento que
en los ltimos veinte afos experimentaron
las plazas de docentes en preescolar. Segtin
datos del MEP, en 2011 habia en ese nivel
un total de 8.891 puestos de trabajo, de los
cuales el 86,4% correspondia a personal
docente. De acuerdo con la Direccién
General del Servicio Civil, en 2012 se pre-
sentaron al concurso para reclutamiento en
la especialidad de Preescolar 5.775 personas,
725 més que en 2009, cuando ese niimero
fue de 5.051 (DGSC, 2012). Esto significa
que sigue creciendo la oferta de docentes,
cuya insercion en el sistema publico no
estd asegurada. En cuanto al perfil de los
nuevos oferentes, la informacién de 2011
—la mds reciente disponible— revela que las
graduadas (la gran mayorfa son mujeres)
de universidades privadas superan el 62%
(grafico 2.9). Este dato es importante por
cuanto, como documentd el Tercer Informe,
en lineas generales las universidades privadas
tienen carreras de Educacién Preescolar
no acreditadas, programas de estudio mds
cortos que las publicas y menor tiempo de
préctica docente supervisada (Programa
Estado de la Nacién, 2011).

Cobertura de la ensefianza del inglés?’ en preescolar y primero y segundo ciclos?
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Interactivo |l

Transicion
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|y Il ciclos

al Solo se incluye informacion de centros educativos publicos.
b/ En primero y segundo ciclos se incluye la modalidad Inglés presencial y la radio interactiva.

Fuente: Elaboracion propia con datos del Departamento de Anélisis Estadistico del MEP.
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Gréfico 2.9

Graduados universitarios en Educacion Preescolar, segiin sector
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Fuente: Elaboracién propia con datos de OPES-Conare.

El 61,7% de los profesionales en Edu-
cacién Preescolar se ubica en instituciones
publicas, un 36,4% en centros privados
y un 1,9% en privados subvencionados
(grifico 2.10).

En cuanto a los niveles de profesiona-
lizacién, del grupo de docentes titulados
que cuentan con una especialidad en Pre-
escolar, la categorfa que presenta la mayor
expansion, tanto en términos absolutos
como relativos, es la KT3, constituida por
los doctores y licenciados en Ciencias de la
Educacién con especialidad en Preescolar.
En 2011, el 64,1% del personal se ubicaba
en esa categorfa, un 12,8% en la KT2 y
apenas un 2,6% en la KT1 (grfico 2.11).

Entre 2004 y 2010 los salarios de los
docentes y directores de la categoria KT3
se elevaron al percentil 50, mediante el
pago de incentivos que modificaron la base
salarial. Hasta el primer semestre de 2012,
una vez alcanzada esa meta, los salarios
base se mantenian estables (gréfico 2.12).

Tal como reporté el Tercer Informe Es-
tado de la Educacion, la oferta para la
formacién de profesionales en Educacién
Preescolar asciende a 76 programas de
universidades publicas y privadas. En el

2002 2003 2004 2005 2006 2007 2008 2009 2010 20M

Privadas

m Plblicas

dmbito publico tres instituciones (UCR,
UNA y UNED) ofrecen los grados de
diplomado, bachillerato y licenciatura;
ademds, la UCR tiene una especialidad en
Educacién Preescolar con énfasis en Inglés,
y la UNA una maestria en Desarrollo y
Atencién de la Primera Infancia. Por su
parte, las universidades privadas ofrecen
una amplia variedad de opciones y enfo-
ques. De todas las alternativas disponibles
en 2012, solo estaban acreditados ante el
Sistema Nacional de Acreditacién de la
Educacién Superior (Sinaes) el programa
de bachillerato y licenciatura en Pedagogia
con énfasis en Preescolar de la UNA y el
diplomado, bachillerato y licenciatura en
Preescolar de la UNED (Sinaes, 2012).
Sigue pendiente el desafio de lograr que

Gréfico 2.10
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el mayor nimero posible de programas
obtenga la acreditacién.

En materia de procesos de autoevaluacion,
la experiencia més relevante es la de la carrera
de bachillerato en Educacién Preescolar de
la Sede de Occidente de la UCR, la cual,
luego de un proceso de revisién iniciado en
2005, transformé6 completamente su plan
de estudios. La nueva propuesta introduce
los conceptos de “educacién inicial”, que
considera las necesidades educativas de
los nifios de 0 a 6 afos, y “educacién del
primero ciclo”, lo que se traduce no solo en
nuevos cursos acordes con este enfoque, sino
también en la promocién de un perfil de
profesionales con capacidad para participar
en la formulacién, ejecucién y evaluacion de
politicas de atencién a la primera infancia
(Ciardenas, 2012).

Considerando que en esta edicién el
interés particular del capitulo es el tema
del desarrollo cognitivo y los procesos de
aprendizaje, se realizé un andlisis preli-
minar de las mallas curriculares oficiales,
autorizadas por el Conesup y publicadas
en pdginas web, de una seleccién de seis
universidades (tres pablicas y tres priva-
das) que ofrecen la carrera de Educacion
Preescolar. Se elaboré un listado de las
materias impartidas en el nivel de ba-
chillerato y, a partir de esa informacién,
se procuré identificar cursos que po-
drian contemplar el tema del desarrollo
cognitivo. Asimismo, en los planes de
estudio de los diferentes niveles se indagd
acerca de los cursos que podrian aportar
conocimientos y habilidades en materia

Personal total en Educacion Preescolar, segun tipo de dependencia
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Fuente: Elaboracién propia con datos del Departamento de Anélisis Estadistico del MEP.
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Gréfico 2.11

Personal docente titulado? en Educacion Preescolar, por grupo profesional®
(porcentajes con respecto al personal docente total)
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a/ Solo incluye docentes titulados con especialidad en Educacion Preescolar en las dependencias publicas,

privadas y privadas subvencionadas.

b/ El grupo KT3 lo forman las y los doctores y licenciados en Ciencias de la Educacién con especialidad en Preescolar,

el KT2 los bachilleres en Ciencias de la Educacién con especialidad en Preescolar, y el KT1 los profesores de
Ensefianza Primaria que aprobaron los estudios de la especialidad en Preescolar exigidos al bachiller en Ciencias de
la Educacion, y que poseen el certificado de idoneidad extendido por la Universidad de Costa Rica.

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

Gréfico 2.12

Evolucion de los salarios promedio base de docentes de Preescolar, segin
categoria profesional. Semestres 2004 al 2012

(cifras reales a julio 2006)
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Fuente: Area de Salarios e Incentivos de la Direccién General de Servicio Civil.

de desarrollo cognitivo y las estrategias
para estimularlo (cuadro 2.7).

La informacién recogida evidencia que
existen pocos cursos vinculados al tema
del desarrollo cognitivo. Por ejemplo, si
bien en la mayoria de las universidades se
imparten cursos de teorias del aprendizaje,
los programas no indican si se prevé la
realizacién de pricticas que permitan a los
estudiantes trasladar esos conocimientos y

observar su aplicacién en las aulas; los cur-

sos tienden a ser estrictamente tedricos

14

La revisién de los cursos citados en el

cuadro 2.7, a partir de sus objetivos y

los contenidos de sus planes de estudio,

arroja algunas conclusiones que ameritan

futuros andlisis:

B Eltema del desarrollo y los subtemas de

crecimiento, maduracién, aprendizaje

y sus interacciones, si figuran en varios
de los programas revisados.

Como parte del tema del “desarrollo”,
en muchos casos se incluye el subtema
del desarrollo intelectual y/o cognitivo,
pero con un enfoque eminentemente
tedrico. Lo mismo parece suceder en
los cursos de “Teorias del aprendizaje”.

En algunos programas se menciona
la “construccién del conocimiento”,
pero su tratamiento es muy general.
Por ejemplo, no hay subtemas que
apunten a la aplicacidn prictica de
este tema en las aulas.

B Algunos cursos abordan el tema del juego

y su funcién pedagdgica, pero con poca
profundidad, excepto en el caso de una
universidad que imparte un curso deno-
minado “Desarrollo ludico del nifio”.

La descripcién de los cursos de Neu-
rologia o desarrollo neurolégico se
limita a aspectos fisicos y cerebrales.
En ninguno se contemplan aplicaciones
précticas a la educacidn o al aprendizaje.

Varios programas ofrecen cursos de
“Problemas de aprendizaje” o “Ne-
cesidades educativas especiales”, pero
pocos hacen referencia al tema del
“nifo talentoso”. Aunque se mencionan
pruebas o instrumentos de medicidn, se
desconoce si realizan ejercicios pricticos
para su aplicacion.

La evaluacién también es considerada
en varios programas, desde un punto
de vista conceptual. En algunos casos
esta materia incluye estadisticas bésicas
y tipos y técnicas de evaluacién, por
lo que pareciera que se brinda mucha
informacidn tedrica, pero sin mencio-
nar sus aplicaciones en el aula.

Hay cursos que presentan variaciones
con respecto a lo que tradicionalmen-
te se ha ensefiado. Por ejemplo, en
“Organizacién curricular”, ademds
de los componentes del curriculo, se
estudian alternativas para mejorarlo
en diversos contextos, distintas formas
de organizarlo y actividades concretas
que se pueden realizar.

La mayoria de los programas muestra
bibliografias escasas y desactualizadas.
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En algunas universidades privadas se
desarrollan programas bilingiies, por lo
que el plan de estudios incluye cursos
de Inglés orientados a la ensefianza de
éste como segunda lengua. Se ensena el
idioma y su diddctica, pero los cursos
regulares son impartidos en espafiol
(Leén, 2012).

En general la informacién disponi-
ble indica que los programas tienen
un “tronco comun”, que incluye los
fundamentos pedagégicos y de curri-
culo, junto a las materias tradicionales.
Hay sin embargo dos excepciones: una
propuesta que se centra en las dreas del
desarrollo y otra que presenta contenidos
innovadores (familia, género, violencia,

Cuadro 2.7

técnicas de manejo y Psicologia de la
motivacién).

El andlisis realizado lleva a senalar el
desafio de actualizar los planes de estudio
en materia de desarrollo cognitivo, de modo
que incorporen los hallazgos cientificos
mds recientes, como la importancia de
los procesos de desarrollo inicial en el
aprendizaje y la conducta, la construccion
de ambientes dptimos para la ensefianza
y la promocién del desarrollo cognitivo
y lingiiistico en el aula, a fin de lograr
procesos de aprendizaje significativos y
duraderos (Ledn, 2012).

Aunque existe un mandato legal e ins-
titucional a nivel del MEP, en el sentido
de que la educacién costarricense debe ser
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“constructivista”, el andlisis de los planes
de estudio muestra que la construccién
del conocimiento sigue siendo un tema
poco abordado e investigado, y que
prevalece una brecha entre el discurso
y la préctica que no favorece el avance
cientifico en las universidades, ni una
“préctica apropiada al desarrollo” en las
aulas (Leén, 2012).

Generar ambientes de aprendizaje
atractivos y de calidad, que potencien
el desarrollo de la nifiez y atiendan sus
necesidades, supone atender una serie de
aspectos como el ambiente fisico (con-
diciones de las instalaciones, mobiliario,

Cursos de bachillerato vinculados al desarrollo cognitivo en carreras de Educacion Preescolar en universidades publicas y privadas

Universidad

Privadas

Universidad Fidélitas

Universidad Internacional San Isidro Labrador (Uisil)

Universidad Metropolitana Castro Carazo (UMCA)

Universidad Hispanoamericana

Universidad de Cartago Florencio del Castillo (UCA)

Universidad Interamericana

Publicas

Universidad Nacional (UNA)

Universidad de Costa Rica (UCR)

Universidad Estatal a Distancia (UNED)

Fuente: Ledn, 2012.

Desenvolvimiento del nifio

Cursos

Evaluacion de la ensefianza preescolar

Desarrollo ludico del nifio

Medicién y evaluacién de aprendizajes

Técnicas de evaluacion diagnostica preescolar

Psicologia del aprendizaje

Medicién y evaluacién preescolar

Técnicas de evaluacion

Deteccion y prevencion de nifios excepcionales

Organizacion curricular de la educacion preescolar

Evaluacion y diagnostico del preescolar

Orientacion en las investigaciones preescolares

Evaluacion y diagnostico

Evaluacion de los procesos de ensefianza y aprendizaje en la educacion preescolar

Desarrollo cognitivo y aprendizaje del nifio y la nifia de 0 a 8 afios

Desarrollo del lenguaje y el aprendizaje del nifio y la nifia de 0 a 8 afios

Teoria del conocimiento en la educacion

Seminario de innovaciones en la educacion

La educacion en la era de la Informatica

Evaluacion del nifio preescolar

Deteccién de problemas de aprendizaje

Teorias del aprendizaje

Informatica para educadores
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tamafo de los espacios), los materiales
did4cticos y la calidad de las interacciones
entre alumnos y docentes (metodologias,
précticas de aula, tamafio de los grupos).
En estas dreas no se observan cambios
significativos con respecto a las tendencias
reportadas en el Informe anterior. Cabe se-
fialar, ademds, que persisten las dificultades
para dar seguimiento a estos temas en el
pais, por varias razones. En primer lugar,
en materia de infraestructura, en 2011
el Departamento de Andlisis Estadistico
del MEP dejé de efectuar el censo que
recogia informacién de los directores y
directoras sobre el estado de los planteles
educativos. En segundo lugar, no es una
préctica regular del Ministerio realizar
evaluaciones sistemdticas y representativas
sobre los ambientes de aprendizaje y las
practicas en las aulas de preescolar. Los
pocos estudios que existen utilizan instru-
mentos que no permiten la comparacién
internacional. Este apartado ofrece un
andlisis de la escasa informacion estadistica
disponible, que se complementa con los
hallazgos de investigaciones especificas
de orden cualitativo.

Dando continuidad a la tendencia de
crecimiento que ha venido mostrando en
los tltimos afos, en 2012 el ndmero de
centros educativos de preescolar ascendi6
a 2.381 a nivel nacionall®, tal como se
observa en el grafico 2.13. La distribucién
porcentual segiin tipo de dependencia para
el periodo 2001-2012 muestra que las
entidades publicas representan el 86,0%,
muy por encima de los establecimientos
privados (13,1%) y los privados subven-
cionados (0,8%; MED, 2012).

En total, en el 2011 el pais contaba con
5.131 aulas de preescolar. La relacién entre
el ntimero de aulas y la concentracién de la
matricula varfa entre regiones educativas,
debido a razones demogréficas y de acceso
que afectan de maneras distintas los ambien-
tes de aprendizaje. Sobre este Gltimo tema,
la investigacién académica ha llamado la
atencién sobre lo dificil que resulta brindar
experiencias de calidad cuando un solo
docente tiene a cargo, en un mismo salén,
una gran cantidad de nifos y ninas, en
especial cuando los grupos sobrepasan los
veinte alumnos. Como muestra el grifico

2.14 los mayores problemas en esta linea se
concentran en las regiones educativas de la
GAM (Cartago y Desamparados).

Segin tipo de dependencia, la relacién
entre aulas y centros educativos muestra
brechas importantes, ya que en los esta-
blecimientos publicos hay una relacién de
1,5 aulas por centro educativo (cifra que
se ha mantenido constante desde 2007),
en contraste con mds de 3 aulas por cada
centro privado y privado subvencionado

(grfico 2.15).

Gréfico 2.13
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En Costa Rica existen leyes y reglamentos
que estipulan las condiciones y caracte-
risticas que deben tener los espacios en
que opera un centro infantil o un aula de
preescolar. El primer caso es regulado por
la Ley de Centros Infantiles, y el segundo
por la reglamentacién del MEP sobre
estructuras y plantas fisicas. En otros as-
pectos la normativa es menos precisa, como

Instituciones y servicios de preescolar?, seglin dependencia
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a/ Incluye las instituciones de preescolar independientes (que solo imparten preescolar) y las dependientes o
anexas (que pertenecen a establecimientos donde también se atiende poblacion de primero y segundo ciclos),
en dependencias publicas, privadas y privadas subvencionadas.

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

Gréfico 2.14

Distribucion porcentual de aulas y matricula en las ocho regiones con mayor

porcentaje de alumnos por aula. 2011

Alajuela
Limén
Guépiles

San José Central

Cartago
Puntarenas
Liberia
Desamparados
0% 1% 2% 3% 4% 5% 6% 7% 8% 9% 10%
= Matricula Aulas

Fuente: Elaboracién propia con datos del Departamento de Anélisis Estadistico del MEP.
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Grafico 2.15

Relacion entre aulas académicas de preescolar y centros educativos, segtin tipo

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

sucede con la cantidad de nifios y ninas
por adulto. Pese a que a nivel internacional
se recomiendan secciones de menos de
veinte alumnos a cargo de dos personas, en
el sector publico costarricense a veces los
grupos exceden ese nimero y casi nunca se
cuenta con dos adultos, salvo que se trate
de personal voluntario o estudiantes. Esa
situacién es un obstéculo para los procesos
de ensefianza, pues al estar solo una docente
en el aula, las actividades deben ser muy
estructuradas, sin flexibilidad horaria y con
muchas instrucciones. Si bien las aulas de
preescolar suelen organizarse por 4reas de
trabajo, el tiempo efectivo que se dedica
al aprendizaje es relativamente poco. En
lo que concierne a las jornadas, el Tercer
Informe report6 varias limitaciones!. Este
es un tema que requiere mayor andlisis,
ya que suele revelar diferencias cuando se
comparan las instituciones putblicas con
los centros privados, o con las experiencias
que se desarrollan en las llamadas escuelas
laboratorio, en la medida en que los ninos
y las nifas de esos centros asisten por més
horas, lo que impacta de modo positivo el
aprendizaje, sobre todo cuando se trata de
poblacién en situacién de riesgo.

Para documentar mejor estos temas,
se llevé a cabo un ejercicio tendiente a
identificar diferencias entre planteles
publicos y privados en aspectos como:
edad de la poblacién atendida, jornadas,
personal disponible y oferta. La tarea no
fue sencilla, pues si bien hay informa-

cién general de los centros publicos, no
ocurre lo mismo con los privados, pese
a que el articulo 33 de la Ley Funda-
mental de Educacién dispone que estos
establecimientos estdn sometidos a la
inspeccién del Estado, de conformidad
con el articulo 79 de la Constitucién
Politica. En esta materia la Oficina de
Centros Privados del MEP solo lleva el
registro de las instituciones. Se procuré
subsanar esta dificultad mediante una
consulta a cuarenta directores de centros
de preescolar publicos y privados. Los
resultados se resumen en el cuadro 2.8.

La informacién del cuadro 2.8 muestra
diferencias importantes. La primera tiene
que ver con la edad de la poblacién atendida
y, en especial, con el grupo de 0 a 3 afios,
el cual, como se indicé al principio del
capitulo, tiene una oferta mucho mayor
en los centros privados. Otro contraste
se da en las jornadas de trabajo: las de los
publicos son de 4 horas y 10 minutos (en
la mafiana o en la tarde, segtin el centro
educativo) mientras que en los privados
es de 7 horas, que pueden prolongarse
por 3 mds si la institucidn ofrece servicio
de guarderia. La tercera diferencia gira en
torno a la cantidad de adultos por grupo:
en los centros publicos suele ser de una
docente, en tanto que en los privados,
ademds de la maestra principal, se cuenta
con una asistente o nifera, segﬁn sea el
nivel. A ello se suma, en ambos tipos de
establecimientos, personal adicional para

107

materias especificas (Informdtica, Educa-
cidn Fisica, etc.) o servicios especializados
(terapia del lenguaje). En cuanto a las
caracteristicas del personal, en el sector
privado las docentes principales por lo
general son bilingiies.

Finalmente, en cuanto a los conteni-
dos curriculares, aunque en teorfa todos
los centros del pafs deben regirse por los
programas oficiales, debido a la falta de
evaluaciones por parte del MEP no hay un
conocimiento preciso sobre su aplicacion
en las aulas. La informacién aportada por
las y los directores deja entrever algunas
diferencias entre los centros privados y
los ptblicos en temas como desarrollo de
la lectoescritura emergente, ensefianza de
idiomas, Informdtica, Artes, entre otros.
La identificacién de estas diferencias es
relevante, pero requiere mayor estudio en
los préximos afios, sobre todo con el fin de
determinar cudles son sus implicaciones
para el logro de una educacién de calidad.

No se cuenta con investigaciones de
amplio alcance que documenten la situa-
cién de los ambientes de aula en términos
de disponibilidad y déficits de recursos,
materiales y equipos, a efectos de propo-
ner planes de mejoramiento. Tampoco
hay estudios comparativos que muestren
la realidad de los centros publicos y pri-
vados, o den un seguimiento de dos o
tres afios al impacto de diversos enfoques
pedagdgicos en el desempeno escolar y el
desarrollo integral de los nifos, utilizando
instrumentos empiricamente validados que
permitan la comparacién internacional.
Se requiere también disefiar o adaptar
herramientas de monitoreo del desarrollo
cognitivo, ya que en procesos de ensefianza
masiva, como los que caracterizan las aulas
preescolares del pais, es dificil determinar
qué aprenden los y las alumnas y cudles
son las estrategias metodoldgicas idéneas
para lograr resultados éptimos.

La informacién existente sobre estos temas
son aproximaciones obtenidas en tesis uni-
versitarias o investigaciones puntuales con
muestras pequefias de centros educativos.
Un ejemplo de estas tltimas es un estudio
efectuado por el MEP en 2009, con apoyo
de la Agencia Espanola de Cooperacién
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Cuadro 2.8

Caracteristicas de los centros de educacién preescolar segun tipo de dependencia®’

Criterios

Edad de los nifios De 3 meses a 6 afios y 3 meses

Niveles Bebés: de 3 meses a 1 afio

de atencion

Tipo de institucion

Privada®’
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Publica

De 4 afios y 3 meses a 6 afios y 3 meses

Sala cuna: de 1 afio a 2 afios y 3 meses

La educacion publica no atiende este segmento

Maternal: de 2 afios y 3 meses a 3 afios y 3 meses

Prekinder: de 3 afios y 3 meses a 4 afios y 3 meses

Kinder: de 4 afios y 3 meses a 5 afios y 3 meses

Preparatoria: de 5 afios y 3 meses a 6 afios y 3 meses

Jornadas?
entre 2y 3 pm

La jornada es de 7 horas aproximadamente

Personal docente

Docentes asistentes (el nimero varfa de acuerdo con la edad y cantidad

de nifios)

La hora de entrada varia entre las 7:30 y 8:00 am, y la de salida

Docente principal (en la mayoria de los casos imparte Inglés)

olas 12 md

Interactivo II: de 4 afios y 3 meses a 5 afios y 3 meses

Transicion: de 5 afios y 3 meses a 6 afios y 3 meses

Horarios alternos (mafiana o tarde), con entrada a las 7 am

La jornada es de 4 horas con 10 minutos, incluyendo 30 minutos de
atencion individual

Docente principal (encargada del grupo)

Algunas instituciones tienen docentes particulares para Mdsica, Inglés

y Cémputo o Informética, asi como una persona encargada de terapia

de lenguaje

Nifiera: principalmente en los grupos de bebés o las sala cuna

Docentes de Espafiol, Musica, Arte, Karate, Educacion Fisica, etc.

Tamafio promedio  Sala cuna: 5 nifios

de los grupos Maternal: de 10 a14 nifios

Prekinder: de 13 a 18 nifios
Kinder: de 12 a 18 nifios
Preparatoria: de 13 a 20 nifios

a/ Publica y privada.

Interactivo II: de 11 a 25 nifios

Transicion: de 16 a 30 nifios

b/ La informacion se obtuvo de una consulta a cuarenta centros privados seleccionados a partir de criterios preestablecidos.
¢/ En algunos centros privados existe la opcién de guarderia hasta las 5 0 6 de la tarde, o se ofrecen actividades extracurriculares después de la jornada ordinaria.

Fuente: Elaboracién propia a partir de Chaves, 2012.

Internacional para el Desarrollo (Aecid) y
la Coordinacién Educativa y Cultural Cen-
troamericana del Sistema de la Integraciéon
Centroamericana (CECC-SICA), en el marco
del proyecto denominado “Promejora”. Para
ese trabajo se selecciond una muestra al azar
de treinta jardines infantiles, en los cuales se
entrevisté a directores y directoras, se aplico
un cuestionario a docentes y familias y se
realizé un ejercicio de observacién externa
para valorar la infraestructura, el funciona-
miento y la préictica pedagdgica (MEP et
al., por publicar). Aunque el informe final
de resultados y las bases de datos estén en
proceso de elaboracién, un informe preliminar
publicado en 2011 recoge una serie de reco-
mendaciones planteadas por los participantes
en la evaluacién externa (recuadro 2.5).

Contar con una educacion pertinente y
relevante, que se adecue a los cambios del
contexto nacional e internacional, y con
una oferta diversificada y atractiva para
estudiantes y docentes, figuran entre las
aspiraciones a las cuales el /nforme Estado de
la Educacién da seguimiento afio tras afio.
Son aspiraciones que apuntan directamente
al logro de una educacién de calidad. Una
primera aproximacion al tema de la calidad
de los programas y servicios para la primera
infancia se realiz6 en el Tercer Informe,
mediante una revisién de buenas pricticas
en paises desarrollados y la identificacién de
aspectos relevantes que suelen considerarse
en esta materia. Para esta edicién se decidié

profundizar ese andlisis, esta vez aportan-
do informacién que ayude a comprender
mejor el rol de la evaluacién en el nivel
preescolar. Se pretende asi contribuir con
nuevos criterios para promover una amplia
discusién tendiente a hacer de la evaluacién
un instrumento de uso permanente en el
sistema educativo costarricense.

La seleccién de este tema se fundamen-
ta también en otras razones importantes.
En primer lugar, el reconocimiento del
derecho de los ninos y las nifias a una
educacién de calidad, plasmado en la
Ley Fundamental de Educacién, la Con-
vencién sobre los Derechos del Nifio
—ratificada por Costa Rica en 1990-y
el articulo 58 del Cédigo de la Ninez
y la Adolescencia, obliga al Estado a
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Recuadro 2.5

Aspectos que deben mejorar en los centros publicos de educacion preescolar

En 2009 se llevé a cabo una evaluacion
de treinta jardines de nifos, en el marco
del proyecto “Promejora”, desarrollado
por el MEP con apoyo de la Agencia Es-
pafnola de Cooperacién Internacional para
el Desarrollo (Aecid) y la Coordinacion
Educativa y Cultural Centroamericana
del Sistema de la Integraciéon Centro-
americana (CECC-SICA). Como parte
de esa iniciativa, se pidié a un grupo
de evaluadores externos a los centros
que analizara procesos y resultados y
generara recomendaciones para mejorar
el desempefio de las instituciones. Entre
ellas destacan las siguientes:

1. Capacitar y actualizar a los docentes
en temas especificos como uso de la
tecnologia, musica para ninos, Ciencias,
Matematica, Lenguaje, valores, medio
ambiente, sexualidad, razonamiento,
manejo de limites y conducta, curriculo,
juego, evaluacion, metodologia de tra-
bajo, confeccion de material didactico
y sindromes (Asperger, autismo, entre
otros).

2. Brindar espacios para que las docentes
compartan experiencias y se retroalimen-

desarrollar procesos e instrumentos que
garanticen esa calidad.

En segundo lugar, los logros alcanzados
por el pais en materia de cobertura imponen
el desafio de asegurar que la expansién
de las oportunidades de acceso conlleve
también una oferta de mayor calidad,
en especial para los nifios y nifias que
provienen de hogares con climas educa-
tivos bajos y que —como se ha visto en
este capitulo— representan un porcentaje
significativo de la poblacién que asiste a
la ensenanza preescolar.

En tercer lugar, si bien los programas
vigentes para los ciclos materno-infantil y
de transicién reconocen explicitamente que
la evaluacién es parte integral del proceso
de ensefianza-aprendizaje, esta no ha sido
una préctica constante y sistemdtica en las
aulas costarricenses. En la actual coyuntura,
en la que el MEP ha decidido revisar los
programas de preescolar, el tema de la
evaluacidn cobra particular relevancia.

ten entre ellas para mejorar la practica
educativa.

3. Considerar el tamafo de las aulas y la
infraestructura de la institucién a la hora
de realizar la matricula y la distribucion
de grupos.

4. Disponer de espacios exteriores adecua-
dos, con zonas verdes, area techada y
amplias facilidades para el juego y la
practica de actividades fisicas.

5. Dar mantenimiento a las zonas verdes
y fortalecer planes de emergencia.

6. Promover la evaluacion y la autoevalua-
cion.

7. Realizar talleres en los que las docentes
apliquen la teorfa y reciban mas orien-
tacion sobre el trabajo practico.

8. Involucrar a todas las docentes en ac-
tividades de capacitacién, ya que en
la actualidad se envia solo a una por
institucion.

9. Mejorar la comunicacion entre las docen-
tesy las asesoras regionales y nacionales.

10.Implementar un plan de articulacion
entre la educacién preescolar y el primer
grado.

Fuente: MEP et al., por publicar.

En cuarto lugar, la evaluacién del desa-
rrollo y aprendizaje de los nifios pequenos
ha tomado una renovada importancia a ni-
vel mundial, especialmente cuando se trata
de prepararlos para la escuela y de atender a
aquellos que se encuentran en situaciéon de
pobreza o riesgo, o presentan necesidades
educativas especiales (Snow et al., 2008).
Asimismo, los hallazgos m4s recientes de
las Neurociencias y otras disciplinas han
evidenciado que en los primeros afios de
vida se definen procesos clave vinculados
a las funciones ejecutivas, la memoria de
corto plazol7, el abordaje del estrés, las
actitudes hacia el aprendizaje y la auto-
nomia. De ahi que sea fundamental velar
por que el desarrollo de los programas de
preescolar permita a los alumnos avanzar
en esos dmbitos.

Finalmente, la inversién que el pais
realiza en la educacién preescolar, que se
refleja en las coberturas pero también en
el alto nivel de titulacién y, por tanto, de
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los salarios de los docentes, es otra razén
para conocer mejor lo que sucede en las
aulas, tanto en lo referente al desarrollo
integral de los nifios, como a la calidad de
los procesos de aprendizaje que se llevan
a cabo.

Para la elaboracién de este apartado se
realiz6 una amplia revisién de estudios
especificos, informes nacionales e inves-
tigaciones de entidades internacionales
especializadas en primera infancia, como
la Asociacién Nacional de Educacién In-
fantil (NAEYC, por su sigla en inglés) y la
Asociacién Nacional de Especialistas de la
Nifnez Temprana en Departamentos Esta-
tales de Educacién (NAECS-SDE, por su
sigla en inglés) ambas de Estados Unidos,
la Organizacién para la Cooperacién y
el Desarrollo Econémicos (OCDE) y el
Programa de Promocién de la Reforma
Educativa en América Latina y el Caribe
(Preal). Este trabajo se recoge en una po-
nencia sobre el tema (Ledn, 2012) que el
lector puede consultar en la pigina www.
estadonacion.or.cr/. Para los efectos de
este capitulo a continuacién se ofrece una
sintesis de sus hallazgos.

Cuando se aborda el tema de la eva-
luacién en la ensefianza preescolar, las
investigaciones y experiencias de distintos
paises muestran una variedad de enfoques
y tradiciones teéricas (recuadro 2.6), pero
también es posible identificar una serie de
consensos sobre como entender ese proceso
y cudles son sus propésitos principales.
En primer lugar, existe acuerdo en que la
evaluacién en este nivel educativo debe
realizarse con una visién integradora, lo
que implica observar holisticamente al
educando para reconocer en él tanto su
potencial como los obstdculos que limitan
su desarrollo. En esta linea, se sefiala que si
bien los aprendizajes y conocimientos que
logran los nifios y ninas forman parte de
la evaluacién, también hay que conside-
rar otros factores relevantes y vinculados
entre si, como el desempefio docente, las
condiciones y los recursos en el aula, el
curriculo, la familia y la comunidad. La
visioén de integralidad se logra al explicitar
las relaciones que se dan entre estos com-
ponentes. Esta perspectiva no significa,
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Recuadro 2.6

Tradiciones teodricas sobre la evaluacion en preescolar

Existen diversas concepciones de la
evaluacién en la educacion preescolar
gue se inscriben en distintas tradiciones
tedricas. En su evolucién histérica esas
tradiciones mantienen su vigencia vy,
lejos de oponerse entre si, han tendido
a retroalimentarse de manera creciente,
aungue sin perder en cada caso sus
rasgos distintivos.

Para la Asociacion Nacional de Educa-
cion Infantil, entidad lider en los Estados
Unidos en la tematica de evaluacion
preescolar, ésta se define como el “pro-
cedimiento sistematico para obtener,
a partir de observaciones, entrevistas,
portafolios, proyectos, pruebas y otras
fuentes, informacién que pueda ser
utilizada para formular un juicio sobre

sin embargo, que no pueda abordarse en
profundidad cada uno de esos elementos
e ir realizando aproximaciones sucesivas
sobre ellos, dependiendo de los objetivos
y las prioridades de andlisis que se tengan,
como se verd mas adelante.

También coinciden los especialistas al
considerar que la evaluacién tiene como
objetivo principal: “la recoleccién de infor-
macién sistemdtica para poder tomar deci-
siones informadas que permitan mejorar la
calidad del cuidado y la educacién que se
les brinda a los nifios, identificando dénde
se requiere mds apoyo, desarrollo profesio-
nal o recursos, y brinddndole al personal
de aula, instrumentos para monitorear el
crecimiento y ajustar la instruccién” (Snow
et al., 2008). Desde esta perspectiva, la
evaluacion en preescolar no es un fin en
si mismo, sino una herramienta para el
mejoramiento permanente de la calidad
y de los programas. Para algunos autores
las practicas de evaluacién sélidas resaltan
los conocimientos, habilidades e intereses
del nifio, documentan su crecimiento, des-
criben sus avances hacia el logro de ciertas
metas de aprendizaje, aportan informacién
constructiva y retroalimentan los programas
de ensenanza (Koralek, 2007).

Asimismo, existe consenso en que la
evaluacién ante todo debe beneficiar a los
nifios y nifas, al brindar informacién que

las caracteristicas de los nifios”. Este
enfoque se inscribe dentro de la tradicion
de la Psicologia del Desarrollo Temprano,
la cual propone la aplicacion de estan-
dares “apropiados al desarrollo” a los
diversos aspectos de la educacion inicial,
incluyendo el ambiente fisico, la practica
docente, los materiales pedagdgicos y
el curriculo, entre otros (Koralek, 2007).
En el caso de Costa Rica, tan solo se
cuenta con los estandares definidos por
el Ministerio de Educacién Publica y la
Fundacién Omar Dengo, referidos prin-
cipalmente a los aprendizajes vinculados
al uso de la tecnologia. En los paises
de la OCDE que trabajan sobre esta
tematica'8, se insiste en la importancia
de que la evaluacion no se restrinja a

ayude a los docentes y las familias a mejorar
el cuido y los ambientes educativos, asi
como a atender situaciones de riesgo (Snow
et al., 2008). Por ello se insiste en que la
evaluacién educativa debe tener claro el
uso que se dard a los resultados. Ademis
debe ser precisa y, sobre todo, comprensible
para quienes la reciban, ya que “cuando las
decisiones sobre la ensefianza y las politicas
se toman sobre la base de resultados de
evaluaciones que no son comprendidos
por sus destinatarios, no se atienden bien
los intereses de los nifios pequenios y sus
educadores” (Jones, 2007).

Finalmente, la experiencia internacional
plantea que la evaluacién debe realizarse
con instrumentos que cumplan criterios de
calidad y confiabilidad cientifica, validados,
con disefios que permitan generalizar resul-
tados y realizar comparaciones entre paises.

Estas consideraciones deben ser toma-
das en cuenta en Costa Rica, donde la
evaluacion en el nivel preescolar es débil
o inexistente, pese a que es reconocida en
el programa del ciclo de transicién como
parte integral del proceso de ensefianza-
aprendizaje y concebida oficialmente como
un ¢jercicio que permite “la comprobacién
de los aprendizajes que realiza el alumno,
as{ como de la validez de las intervenciones
pedagdgicas que realiza la docente, para el
logro de los objetivos y contenidos edu-

| ESTADO DE LA EDUCACION

los nifios y las niAas, sino que abarque
otros componentes y dimensiones, como
el sistema en que estdn inmersos los
estudiantes, los servicios, el personal
y el apoyo administrativo, entre otros.
Entre las dimensiones figuran la calidad
de la orientacién, los programas, la con-
cepcion de la interaccion o del proceso,
la calidad operativa de los centros, la
calidad de los resultados y la apertura
de los programas a las familias y la
comunidad. Segun este enfoque, cada
una de las dimensiones contribuye a la
construccion de la calidad en un pro-
grama o servicio (OCDE, 2006).

Fuente: Elaboracion propia a partir de Copple y
Bredekamp, 2009 y OCDE, 2006.

cativos, a fin de retroalimentar la calidad
y utilidad de los mismos” (MEP, 1996).

Siendo la primera infancia un periodo
de particular importancia en la vida de las
personas, la literatura internacional llama
la atencién sobre una serie de criterios o
condiciones que deben orientar la evaluacién
en esta primera etapa de la vida. En Estados
Unidos, las principales organizaciones de
educacién (la NAEYC y la NAECS-SDE)

sefalan los siguientes aspectos:

Un propésito claramente estipulado
para la evaluacidn.

Justificacién del tipo de evaluacion.

Una teorfa clara, que vincule los resul-
tados con la calidad de la atencién.

Evaluaciones apropiadas para la edad
y demds caracteristicas de los nifios.

Instrumentos de evaluacién que cum-
q
plan criterios de calidad cientifica.

Uso de principios éticos como guia de
las précticas de evaluacion.

Aplicacién de pruebas en ambientes
y situaciones realistas, que reflejen el
desempenio real de los nifos.
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Uso de pruebas de maltiples fuentes,
recogidas y validadas a lo largo del
tiempo.

Uso limitado de pruebas administradas
individualmente a los nifios y nifas.

Uso de resultados de las pruebas en el
marco de actividades de seguimiento.

Preparacién adecuada de los evaluadores
para aplicar los instrumentos sin que
ello genere efectos negativos en los
nifios (Snow et al., 2008).

Informacidn a las familias y el personal

(Ritchie et al., 2007; Snow et al., 2008).

La literatura internacional también
advierte sobre una serie de factores que
condicionan la evaluacién, entre ellos:

La edad de los nifios, segtin se trate
de bebés, lactantes o infantes; esto es
muy relevante dado que cuanto mds
pequenos son los nifios, mds compleja
resulta la evaluacién.

Los contextos culturales y lingiiis-
ticos deben ser considerados al disefar
estrategias e instrumentos de evalua-
cién, de modo que las condiciones
particulares de las y los alumnos sean
reconocidas y no incidan negativamente
en los resultados, como puede suceder
en los casos de las poblaciones indigenas
0 migrantes.

La capacitaciéon que recibe el per-
sonal que emplea los instrumentos
de evaluacién es un tema clave para
asegurar la debida aplicacién de los
mismos (Leén, 2012).

En Costa Rica, el programa del ciclo de
transicién establece que la evaluacién debe
ser flexible, integral, continua, cooperati-
va, individualizada y espontdnea (MEP,
1996). Estos criterios, aunque relevantes,
son mencionados de manera en extremo
general, al punto que ni siquiera se definen.
Tampoco se dan orientaciones especificas
sobre las actividades o instrumentos que
puede utilizar el docente para llevar a la
préctica la evaluacién.

Si bien son muchos los elementos que
deben considerarse en la evaluacion de los
procesos de aprendizaje en preescolar, ello

no significa que no se pueda establecer
prioridades e ir haciendo aproximacio-
nes sucesivas a la comprensién de cada
uno de ellos. La investigacién educativa
ha identificado una serie de factores que
predicen el logro de los aprendizajes y
resultan utiles para orientar la seleccion
de los aspectos por evaluar, entre ellos el
clima educativo de los hogares, el clima
escolar (relacién docente-alumno, relacio-
nes entre companeros), la infraestructura
escolar, los materiales educativos y la gestién
de los centros (Orealc-Unesco, 2010).
A continuacién se abordan los aspectos
que se deben tener en cuenta al evaluar
los siguientes dmbitos: el desarrollo y el
aprendizaje, el curriculo (programas, re-
cursos), los ambientes de aprendizaje, las
practicas docentes y las ofertas de atencién
disponibles a nivel nacional.

Segtin Koralek (2007), valorar el desarro-
llo y el aprendizaje de los nifios y las nifas
implica examinar cuatro dreas, a saber:

Desarrollo cognoscitivo: técnicas de
razonamiento, pensamiento légico y
simbdlico, técnicas para la solucién
de problemas y modos de enfocar el
aprendizaje.

Desarrollo lingiiistico: capacidad para
comunicarse por medio de palabras,
incluyendo escuchar, hablar y leer y
escribir.

Desarrollo socioemocional: senti-
mientos del nifio acerca de s{ mismo,
desarrollo de la responsabilidad, ca-
pacidad de relacionarse positivamente
con los demds.

Desarrollo psicomotriz: maduracion,
habilidades motoras gruesa y fina.

Si bien todas las 4reas son igualmente
importantes, a manera de ejemplo de lo
que puede implicar la evaluacién de una
de ellas, a continuacidn se aborda el desa-
rrollo cognoscitivo, por ser el tema en que
ha enfatizado el capitulo en esta edicién
y ademds por ser uno de los aspectos que
mds se evalta en los paises desarrollados.

Snow et al. (2008) plantean que la eva-
luacién del desarrollo cognoscitivo en la
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primera infancia debe incluir constructos
como iniciativa, curiosidad, involucramien-
to, persistencia, razonamiento y resolucion
de problemas, todos ellos elementos clave
para los procesos escolares futuros, aunque
menos estudiados que los tradicionales. Las
investigaciones recientes también destacan
las llamadas “funciones ejecutivas”, que
desempenan un papel critico en el desarrollo
de las personas, por ser “el conjunto de
habilidades que nos permiten enfocarnos
en aspectos especificos de la informacién
que recibimos por distintas vias, filtrar da-
tos, monitorear etrores, tomar decisiones,
revisar planes cuando es necesario y resistir
el impulso que influye para que la frustra-
cién conduzca a decisiones precipitadas”.
Adquirir los fundamentos de estas habili-
dades es una de las tareas mds importantes
de la primera infancia, y las oportunidades
para construir a partir de estas capacidades
bésicas son criticas para el desarrollo sano
durante la nifiez y la adolescencia (Center
on the Developing Child, 2007).

Para Levitt (2003) y Barker (1989), al en-
trar a primer grado es mds importante haber
logrado estas habilidades que conocer las
letras y los ntimeros, no solo por el desarrollo
individual, sino por el impacto que tiene en
el ambiente general del aula la conducta de
nifos con debilidades en estas dreas!®. El
desarrollo en este 4dmbito va modificdndose
conforme el nifio o la nifia va creciendo y
madurando (es relativamente limitado a los
3 afios, pero ha avanzado a los 5 y muestra
un progreso significativo a los 7); por ello
es importante utilizar instrumentos que
prevean diversas evaluaciones, a fin de dar
seguimiento a ese proceso. Asimismo, en la
evaluacién de estas capacidades, tan criticas
para el éxito preescolar y el desempeno es-
colar futuro, se debe tomar en cuenta que
los nifios y las nifias que estdn expuestos a
condiciones de riesgo o adversidad tienden
a mostrar mayores dificultades.

Otros componentes clave para el desa-
rrollo cognitivo son:

Desarrollo de la memoria y los con-
ceptos. Durante la primera infancia se
desarrollan la memoria de corto plazo,
la memoria autobiogréfica, la memoria
episddica y la “metamemoria”. La me-
moria de corto plazo, a su vez, incluye
la memoria fonoldgica y la memoria
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espacial-visual, que juegan papeles muy
relevantes en el inicio de los procesos
de lectoescritura (Snow et al., 2008).
En la etapa preescolar también se sien-
tan las bases de multiples conceptos
que luego se van construyendo de
manera gradual. Si las oportunidades
que se brindan son apropiadas para el

desarrollo cognitivo y lingiiistico, la
construccién de conceptos se facilita.
Por el contrario, si los aprendizajes
son gestionados en forma errdtica y
poco estructurada, al nifio o la ninale
resultard dificil establecer bases firmes
para futuros aprendizajes, por ejemplo,
en el caso del concepto de nimero.
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Preparacién para la lectoescritura.
La comunicacién oral y la conciencia
fonolégica®?, el vocabulario, la expresién
del interés y el disfrute de la palabra
escrita son otras de las competencias
fundamentales que se deben promover en
la edad preescolar (recuadro 2.7). Sobre
este tema el Tercer Informe aportd infor-

Recuadro 2.7

Lenguaje y desarrollo cognitivo en la primera infancia

En la primera infancia el cerebro infantil
tiene una particular plasticidad y es mas
moldeable por las influencias del entorno.
Esto representa una gran oportunidad,
porque cada estimulo que un nifo o nifa
recibe durante esa etapa puede tener un
fuerte impacto en su desarrollo cognitivo,
social y emocional; con cada experiencia
nueva, el cerebro aprende a manejar di-
versas circunstancias. La desventaja de
esa flexibilidad es que las experiencias
negativas también pueden ejercer efectos
de largo alcance e, incluso, conducir a
comportamientos problematicos en el
futuro. Esto sugiere que los programas
de preescolar deben hacer propuestas de
aprendizaje desafiantes y planificadas, asi
como satisfacer la necesidad infantil de
jugar en un ambiente seguro que favorezca
su bienestar y autoestima.

Para que los pequenos desarrollen su
potencial innato de usar el lenguaje para
establecer una comunicacién efectiva, es
necesario que los programas de preescolar
ofrezcan una variedad de situaciones de
aprendizaje orientadas hacia ese objetivo. Los
estudios muestran que una de las actividades
mas funcionales en ese sentido es la lectura
de libros ilustrados, ya que contribuye a for-
talecer el lenguaje (vocabulario, comprension,
competencia oral), el desarrollo emocional y
social y el conocimiento general, entre otros
beneficios. La lectura de libros en el aula es
un buen punto de partida para propiciar
conversaciones estimulantes, que le permitan
al nifo o nifa reflexionar, opinar y aprender
mas sobre el mundo que lo rodea. Lo ideal es
elegir libros que contengan un vocabulario
rico y variado, procurando —mientras se lee
en voz alta— destacar las palabras y conceptos
clave para la comprensién del texto. Los
docentes pueden aprovechar la narracion
para formular preguntas interesantes que
provoguen la imaginacién y el pensamiento
l6gico de sus alumnos, invitdndolos a hacer

predicciones, proponer ideas y justificar sus
respuestas. “¢;Qué harian ustedes si...?",
“;Qué creen que pasara ahora?”, “;Por
qué?”: este tipo de preguntas tiene un
efecto mucho mas positivo en el desarrollo
del lenguaje que las preguntas simples o
descriptivas como “ ¢ Quién es este?”, “ i Qué
hay en el dibujo?”.

Los estudios también sefalan dos prin-
cipios importantes. El primero es que el
docente debe hacer un uso del lenguaje
estimulante y a la vez acorde con el nivel
de desarrollo de sus alumnos, de manera
que estos se sientan motivados a razonar,
cuestionary aprender més. Los maestros que
no suelen dar explicaciones, ni permiten que
estudiantes opinen, les estdan negando la
oportunidad de descubrir cémo se maneja
el lenguaje. El segundo principio es que la
capacidad del cerebro aumenta cuando los
ninos son participantes activos en el proceso
de aprendizaje. Ellos se benefician de los
estimulos externos cuando los adultos les
leen un cuento, les explican como funciona
algo o les comentan la forma de resolver
un problema, y estas experiencias son mas
provechosas si tienen la posibilidad de ha-
blar, hacer preguntas y ofrecer sus propias
respuestas o soluciones. En la medida en que
se despierte la curiosidad, méas beneficios se
obtendran. En términos de la Psicologia del
Desarrollo, en la ninez el aprendizaje es mas
constructivo que receptivo. Por medio de
preguntas generadoras y actividades que
despierten la curiosidad se puede lograr
ese aprendizaje constructivo. En tanto los
nifos puedan usar activamente lo que ya
saben, seran capaces de dominar tareas de
creciente dificultad.

Las actividades de aprendizaje también
deben ofrecerse en contextos significativos,
ya que los infantes desarrollan mejores
destrezas en situaciones que pueden com-
prender y que representan algo importante
para ellos. Cuando los temas emergen de

los nifios —por ejemplo, cuando comentan
algo emocionante que les sucedié— se invo-
lucran activamente y aprenden mucho mas.
Sin embargo, lejos de limitarse a esperar
que surjan situaciones espontaneas para
“aprovechar el momento”, es esencial
que el docente planifique actividades que
despierten la curiosidad de los alumnos y
los motiven a experimentar. Por ejemplo,
sembrar una planta y conversar sobre su
proceso de crecimiento es una actividad
estimulante y atil para que comprendan
conceptos relacionados con la naturaleza.
Cuando el docente propone actividades
(lectura de cuentos, discusion de libros ilus-
trados, conversaciones, juegos especificos),
favorece tanto el lenguaje como el desarrollo
cognitivo. Los estudiantes que carecen de
estas oportunidades en su hogar o presen-
tan una desventaja social, requieren mas
experiencias planificadas por la escuela que
incrementen su vocabulario y su capacidad
de expresarse. Ademas, los nifios necesitan
acrecentar su conocimiento del mundo,
lo cual a su vez enriquece el desarrollo en
otras areas. Cuando comienzan a leer logran
una mejor comprension si su conocimiento
general es de un buen nivel. Por ejemplo, si
en preescolar escucharon un cuento sobre
una oruga gue se transformé en mariposa,
o si tuvieron la oportunidad de observar
un capullo, més adelante les serd mas facil
entender un texto sobre la metamorfosis.
El conocimiento general y el nimero de
palabras que domina un nifio (su vocabulario)
pronostican su nivel de comprensién oral y
de lectura, lo cual, a su vez, permite predecir
con bastante certeza su futuro éxito escolar.
En sintesis, una educacion preescolar de
alta calidad puede marcar el inicio de una
trayectoria escolar exitosa y gratificante
para cada nifo, potenciando su capacidad
de aprender y aportar ideas a la sociedad.

Fuente: Martinez, 2013b, con base en Cohen de
Lara, 2012.



| ESTADO DE LA EDUCACION

macién relevante, con un andlisis sobre
la lectoescritura emergente. Ademds, un
estudio reciente sobre el fracaso escolar en
primer grado llama la atenci6n sobre la
necesidad de “revisar las responsabilidades
de la educaci6n preescolar y su rol en la
estimulacién del desarrollo infantil, en
particular el lenguaje y la lectoescritura
emergente” (Murillo, 2012).

Nociones matemdticas bdsicas. La
nocién de nimero comienza a desa-
rrollarse en la infancia temprana y
depende mucho de la habilidad para
contar, que a su vez implica conocer la
secuencia de las palabras para ntimeros,
correspondencia 1:1 y cardinalidad.
Ademis, durante la etapa preescolar se
construyen los conocimientos bdsicos
de geometria, como el reconocimiento
y comprensién de las formas y sus
propiedades, y también el razonamien-
to espacial, que incluye ubicacién,
direccién, distancia e identificacién
de objetos. Se sientan las bases de la
medicién y las comparaciones sencillas,
para reconocer igualdad o desigualdad
y; finalmente, aprender a medir longi-
tud, peso, monto, 4rea y tiempo (Snow
et al., 2008).

En Costa Rica, mds all4 de las llamadas
listas de cotejo, que intentan valorar niveles
de dominio prescritos y homogéneos, en
las aulas de preescolar no se aplican en
forma regular otros instrumentos y procesos
que brinden informacidn sobre los logros
que los nifios van teniendo en los temas
sefialados. El Gnico esfuerzo reciente en
esta linea, reportado en el Tercer Informe,
son algunos estudios especificos sobre el
control inhibitorio®!.

Sila préctica pedagdgica cumpliera con
el enfoque constructivista que en teorfa
orienta los programas, la evaluacién serfa
una practica permanente de los docentes
para identificar las caracteristicas indivi-
duales de cada nifo y conocer mejor sus
formas de aprender, construir conceptos
y desarrollarse (Ledn, 2012).

El segundo componente por evaluar
son los ambientes educativos y los do-
centes, principales gestores de todos los

procesos pedagégicos, afectivos y fisicos
que se dan en las aulas de preescolar.
Evaluar los ambientes y las relaciones que
median en el aprendizaje resulta esencial
para responder en forma apropiada a las
caracteristicas, necesidades y aptitudes
de los nifios y las nifias. Asimismo, la
calidad de las relaciones que estos de-
sarrollan con sus maestros es un factor
determinante de sus relaciones futuras
y de su éxito académico en la escuela
(Peisner-Feinberg, citado por Trister et
al., 2007).

A nivel internacional, y desde diversas
dpticas, se han elaborado numerosos ins-
trumentos dirigidos a valorar los entornos
inmediatos en que se desenvuelven las y
los alumnos de los centros preescolares. La
evaluacién en esta materia implica consi-
derar multiples factores, a fin de obtener
una visién de conjunto de lo que sucede
en las aulas (recuadro 2.8).

En el caso de Costa Rica, en cuanto al
desempeno docente el programa del nivel
de transicién describe las caracteristicas
que debe reunir la maestra o maestro de
preescolar, pero se desconoce si el MEP o
el Servicio Civil evaldan de acuerdo con
ese perfil a los profesionales contratados o
postulantes. El tinico instrumento oficial

Recuadro 2.8

Factores por evaluar en contextos de aula

Para valorar los ambientes de aprendiza-
je en las aulas de preescolar, los principales
elementos que se deben considerar son:

Enfoque
Centrado en el nifo
Reconocimiento de los factores cul-
turales y linguisticos
Practicas apropiadas al desarrollo
Espacio fisico
Espacio
Equipos y mobiliario
Materiales y recursos
Ambiente de aprendizaje
Organizacion del aula
Apoyo en la instruccion y estimula-
cién cognitiva-linguistica (lectoescri-
tura)
Practicas didacticas seguin materias/
practicas pedagbgicas
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que se aplica es un formulario que cada
afio distribuye el Departamento de Recur-
sos Humanos del MEP, y que recoge las
valoraciones de los y las directoras de los
centros educativos sobre cada docente. Los
resultados permanecen en esa dependencia
y no se hacen andlisis para remitirlos al
Departamento de Educacién Preescolar.

En lo que concierne a las précticas en el
aula la evaluacién busca determinar si son
apropiadas, es decir, si permiten que los
nifos alcancen los logros esperados segtin
los programas. Tampoco en este 4mbito el
MEDP realiza valoraciones sistemdticas. His-
téricamente, el monitoreo de las pricticas en
el aula ha sido tarea de los supervisores, hoy
denominados asesores pedagdgicos.

Por tltimo, las investigaciones sobre este
tema son pocas y en su mayoria correspon-
den a trabajos finales de graduacién de las
universidades. Los andlisis sobre la utilizacién
del espacio y el tiempo son particularmente
escasos, y entre ellos destacan los que exa-
minan el uso del tiempo y el periodo de
atencién individualizada, tal como resefié
el Tercer Informe (Cirdenas, 2006; Rolla
et al., 2005). El citado estudio de Murillo
(2012) subraya la importancia de evaluar
las pricticas docentes en preescolar y primer
grado, a fin de conocer cdmo se organiza la

Rutinas

Ambiente y diversidad
Programacion y curriculo
Interacciones

Docente-alumno

Alumno-alumno

Participacion e involucramiento
Clima emocional

Apoyo emocional

Manejo de conducta

Atencién individual
Otros servicios disponibles en el centro:
alimentacién, atencién médica, etc.
Relacion con las familias y contacto con
la comunidad
Condiciones del personal y su desarrollo
profesional, trabajo en equipo
Mecanismos de supervision y evaluacion

Fuente: Ledn, 2012.



114

interaccién pedagdgica y valorar la rentabi-
lidad, suficiencia o insuficiencia del tiempo
dedicado a estimular el desarrollo del nifio,
segun las demandas de los programas oficia-
les y las necesidades educativas. Si bien las
investigaciones disponibles ofrecen evidencia
sobre aspectos que requieren mejora, se ca-
racterizan por emplear muestras pequefias e
instrumentos que por lo general no permiten
la comparacién internacional. Se desconoce
si el MEP analiza y toma en consideracién
las recomendaciones de esos trabajos.

Un tercer tipo de evaluaciéon posible
en preescolar es la relativa al curriculo o
programa de estudios. El curriculo repre-
senta el conjunto de objetivos, contenidos,
procedimientos y formas de evaluacién que
deben aplicarse a cada uno de los grupos
etarios en que se subdivide la educacién
preescolar, tradicionalmente de 0 a 6 afios en
Costa Rica, y de 0 a 8 afios en los enfoques
internacionales mds recientes (Ledn, 2012).

Como se mencioné antes, el MEP ha
emitido dos programas oficiales: el del ciclo
de transicién (1996) y el del ciclo materno-
infantil (2000). El primero contiene cuatro
propdsitos, que se resumen en lograr que
los alumnos: i) se adapten al entorno
sociocultural al que pertenecen segtn las
normas, valores, costumbres y tradiciones
del medio y de acuerdo con su desarrollo,
ii) construyan su autonomia e identidad
personal a partir de diversas interacciones
con el medio que los rodea, iii) amplien y
profundicen paulatinamente sus experien-
cias y conocimientos al interactuar con el
ambiente, y iv) enriquezcan y diversifiquen
sus formas de comunicacién, expresién y
representacion de la realidad en interaccion
con el contexto sociocultural. Por su parte,
el programa del ciclo de transicién propone
cinco bloques temdticos, ya resefiados en
la seccién “Aprendizajes que obtienen los
nifios y nifias en preescolar”.

Si bien ambos programas incorporan
elementos del desarrollo en la primera in-
fancia y contenidos tipicos de un curriculo
de preescolar, la amplitud de los objetivos
planteados hace que su implementacién
se torne discrecional —dependiente de la
formacién y disposicién del personal do-
cente—y por tanto dificulta la realizacién
de evaluaciones.

En ambos programas estd prevista la
evaluacién. Por ejemplo, en el ciclo mater-
no-infantil deben evaluarse los siguientes
aspectos del curriculo:

Su aplicabilidad, pertinencia y logros,
involucrando al personal docente.

Participacién de un equipo interdisci-
plinario, la familia y la comunidad, al
menos una vez durante el curso lectivo.

La pertinencia y condiciones de los
materiales lddicos utilizados.

La organizacién del espacio, el tiempo,
el mobiliario y el equipo.

Los espacios de participacién y consi-
deracién de los aportes de la poblacién
atendida, el equipo docente-admi-
nistrativo y los adultos significativos,
con respecto al funcionamiento de la
institucion.

El tiempo utilizado para la evaluacién.

El desempenio docente y administrativo
(MEP, 2000).

Después de mis de una década de vigen-
cia de estos programas, el MEP no cuenta
con datos acerca del nivel de conocimiento
que tienen las docentes sobre sus lineamien-
tos y menos aun de la forma en que los
aplican. La informacién de otras fuentes
es escasa, y corresponde sobre todo a tesis
universitarias que han profundizado en el
tema mediante estudios de casos. En esta
linea, una investigacion realizada en 2005
en varios centros de preescolar determiné
que, para efectos de evaluacidn, las maes-
tras trabajaban con criterios redactados de
modo muy general, sin especificaciones
sobre las actividades o los momentos de
la rutina en los cuales se debia efectuar la
evaluacién. Entre las técnicas més utilizadas
estaban la observacién, la interrogacién y
las carpetas de trabajo, y entre los instru-
mentos figuraban las listas de cotejo y el
registro anecddtico, ambos previstos en el
plan de estudios del ciclo de transicién.
En cuanto a la observacién se encontré
que, pese a ser la técnica mds empleada,
perdia efectividad debido a la falta de una
sistematizacién apropiada por parte de
las docentes (Brilla et al., 2005). Aunque
estos resultados no pueden generalizarse, si
advierten sobre problemas que se presentan
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en las aulas con respecto a la aplicacién del
curriculo y su evaluacién, que requieren
mds analisis a futuro.

A nivel internacional se han definido
indicadores de lo que se considera un
“curriculo eficaz”, tales como: nifios que se
observan concentrados en sus actividades,
metas claras y compartidas por todos,
curriculo basado en evidencias cientificas
y contenidos de valor que se aprenden por
medio de investigaciones, juegos y lecciones
centradas en el tema. Asimismo, se sefala
la importancia de que el curriculo apro-
veche los aprendizajes y experiencias del
pasado, que sea completo e incluya normas
profesionales que convaliden su contenido
(Koralek, 2007). Ademds se recomienda
la definicién de objetivos especificos para
las distintas dreas del conocimiento, como
lectoescritura, Matematicas, Ciencias,
Artes y tecnologia (Trister et al., 2007),
una caracteristica ausente en los programas
costarricenses.

También es posible realizar un tipo mds
amplio de evaluacién, a fin de valorar
la calidad de los servicios de atencién y
educacién que recibe la poblacién en edad
preescolar, y para tal efecto la experiencia
internacional ha permitido identificar
una serie de factores que deben tomarse
en cuenta.

Numerosos estudios han demostrado
que un servicio educativo de buena ca-
lidad en el nivel preescolar tiene efectos
positivos en la poblacién atendida. Por
ejemplo, en Europa, el programa Effec-
tive Provision of Pre-School Education
(EPPE, citado en OCDE, 2006) concluye

lo siguiente:

Asistir a servicios de preescolar, en
contraste con no asistir, incrementa
el desarrollo infantil.

El inicio temprano del proceso educati-
Vo es importante: cuanto m4s tempra-
no ingresen los nifios, mayores serdn
sus logros en desarrollo intelectual,
independencia, concentracién y so-

ciabilidad.

La poblacién en situacién de desventaja
se beneficia més de los programas de
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alta calidad, sobre todo en centros que
atienden grupos socialmente mixtos.

La calidad se puede encontrar en mu-
chos tipos de servicios, pero los nifios y
nifias logran mayores avances intelec-
tuales en centros educativos formales.

La calidad de las instituciones estd
directamente relacionada con mayo-
res logros intelectuales, cognitivos y
socioemocionales.

Los centros que cuentan con personal
calificado, y en especial con maestras
entrenadas, muestran mejor calidad y
los nifos progresan mas.

La pedagogfa efectiva incluye ambientes
de aprendizaje instructivos e interac-
ciones de docentes y alumnos, o de
estos entre si, en los que se comparten
ideas o pensamientos por periodos
relativamente prolongados (sustained
shared thinking), para aumentar el

aprendizaje (OCDE, 2006).

Especialmente para los nifios y las
nifias que crecen en ambientes desfa-
vorecidos, acceder a una educacién de
calidad puede mejorar en forma signi-
ficativa su calidad de vida, su desarrollo
y sus procesos de aprendizaje, garan-
tizdndoles asi mayores oportunidades
para su desempefio futuro.

Segtin Ritchie et al. (2007), para analizar
la calidad de un servicio educativo se debe
tener en cuenta que:

la evaluaci6n se usa para lograr mejoras
continuas,

las metas actGan como guias de la
evaluacién y son de largo alcance,

en las evaluaciones se usan disefios
probados previamente y se dispone
de multiples fuentes de informacidn,

cuando se valora a los nifios en forma
individual, como parte de una evalua-
cién a gran escala, se utiliza un sistema
de muestreo,

cuando se emplean pruebas estanda-
rizadas como parte de la evaluacidn,
hay una serie de cuidados y recomen-
daciones que se deben considerar al
momento de aplicarlas,

cuando se valora la calidad del servi-
cio se pone énfasis en los logros que
alcanzan las y los alumnos a lo largo
del tiempo,

las evaluaciones son realizadas por
personas bien capacitadas, y

los resultados se dan a conocer al pii-

blico.

Cualquier evaluacién a este nivel debe
definir cudles aspectos de los servicios
interesa examinar y cémo se usardn los
resultados, es decir, para qué tipo de de-
cisiones se requiere informacién, dados
los costos y el tiempo que implica un
proceso de esta naturaleza. Asimismo, es
recomendable contar con una “linea de
base” que sirva de referencia para efectuar
mediciones posteriores e identificar avances
0 retrocesos.

Para la OCDE (2000), la evaluacién
en gran escala de servicios educativos
y de atencién usualmente es una res-
ponsabilidad de los gobiernos, aunque
en muchos pafses también participan
otros grupos e instancias, como los ad-
ministradores y docentes de los centros,
padres y madres de familia, gobiernos
locales, universidades e investigadores,
entre otros. En Inglaterra el programa
SureStart?2, que es el mas evaluado,
dispone de un alto presupuesto, al igual
que el programa Effective Provision of
Pre-School Education, que ha realizado
estudios de seguimiento hasta los 11
afios de edad. Esta informacidn se utiliza
para definir politicas y establecer nuevos
centros (OCDE, 2006).

En Costa Rica se han realizado pocas
evaluaciones sistemdticas de los progra-
mas dirigidos a la poblacién menor de
6 afios. En 1999, Uniprin llevé a cabo
una investigacién para identificar los
factores que favorecen la calidad en la
atencién a la nifiez (Uniprin, 1999), que
culminé con el disefio de una escala de
autoevaluacién y su aplicacién en algunos
centros del pafs. Los resultados obtenidos,
sin embargo, no se sistematizaron (Ledn,
2012). Diez afos después, en 2009, se
realizd en San José el primer Congreso
Regional Centroamérica, Belice y Re-
publica Dominicana, sobre “Evaluacién
del desarrollo y aprendizaje de la nifez
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de 0 a 8 anos”, auspiciado por la OEA,
la CECC-SICA, Unicef y el MEP; su
propédsito era poner en marcha un pro-
ceso tendiente a construir indicadores
internacionales para valorar el desarrollo
en la primera infancia, pero la iniciativa
no continué. Mds recientemente, con
apoyo del BID Costa Rica participa en
el Programa Regional de Indicadores
de Desarrollo Infantil (Pridi), que tiene
como objetivo la compilacién y uso de
datos e indicadores comparables sobre
desarrollo infantil (Angle et al., 2011),
como se verd mds adelante. El tinico es-
fuerzo de evaluacién sistemdtica sobre el
desarrollo de los nifios y nifias atendidos
es el que realizan desde hace dos décadas
los CEN-Cinai (recuadro 2.9).

Para tener un panorama confiable del
desarrollo de los nifios y las nifias en edad
preescolar, y de los ambientes de aprendi-
zaje en los que estdn inmersos, es necesario
conocer la multiplicidad de técnicas e
instrumentos que pueden utilizarse para su
evaluacién (Jones, 2007). La decisién sobre
cudles utilizar dependerd de los objetivos e
intereses de los docentes e investigadores®3.

Entre las técnicas que se pueden aplicar
estdn, en primer lugar, las pruebas, que son
de diversa indole y alcance. Complementa-
riamente se pueden usar otras alternativas,
que requieren capacitacion de quienes las
empleardn a fin de garantizar calidad tanto
en la recoleccién como en el andlisis de la
informacién. En este apartado se presen-
ta una sistematizacién de las principales
técnicas e instrumentos que se utilizan
en la educacién preescolar. La revisién no
pretende ser exhaustiva, ni destacar una
opcién por encima de otra; se trata tan
solo de ofrecer un panorama amplio de
la variedad de herramientas disponibles.

De acuerdo con Jones (2007), las prue-
bas son “procedimientos sistemdticos para
lograr medir muestras de comportamientos
comparables; ofrecen una visién de com-
portamientos especificos en momentos
dados; solamente producen un tipo de
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Recuadro 2.9

Medicion del desarrollo: la experiencia de los CEN-Cinai en el seguimiento
y evaluacion de los nifios menores de 7 afios

Los Centros de Educacion y Nutricion
y los Centros Infantiles de Nutricién y
Atencion Integral, conocidos en conjunto
como CEN-Cinai, conforman un programa
adscrito al Ministerio de Salud que brinda
atencién y alimentacion diaria a los nifos
y nifias de edad preescolar en situacién
de riesgo o pobreza (menores de 7 afos).
Desde su creacién estos centros cuentan
con especialistas en Educacion y Nutricién;
asimismo, como parte de las actividades
del Sistema Nacional de Crecimiento y De-
sarrollo, de la Direccion de los CEN-Cinai,
anualmente se recolectan datos relativos
a la situaciéon nutricional y de desarrollo
de la poblacion atendida.

Este esfuerzo se realiza desde 1991 y
utiliza el instrumento denominado “escala
de desarrollo integral infantil” (EDIN), que
mide aspectos como: motricidad gruesay
fina, desarrollo cognitivo, lenguaje, area
socioafectiva y habitos de salud. La EDIN
es considerada un recurso de tamizaje que
permite identificar problemas y remitir
los casos a especialistas, para asegurar
un seguimiento de calidad y contribuir
al bienestar y salud de las nifas y nifos
atendidos. La informacién recogida a lo
largo de los afos muestra que las areas
cognitiva y del lenguaje figuran sistemati-
camente como las que tienden a puntuar
mas bajo, tal como se observa en los
graficos 2.16 y 2.17.

Grafico 2.16

Evaluacion del area cognitiva
de los beneficiarios de los CEN-Cinai

Asi por ejemplo, en 2011 se evalu6
a mas de 69.000 nifos y se obtuvieron
los siguientes resultados: i) en desarrollo
motor grueso un 14,5% mostré un nivel
superior, el 81% un nivel adecuado y
un 4,5% un nivel bajo, ii) en desarrollo
motor fino la distribucion de los niveles
de rendimiento fue de 12,4% superior,
82,4% adecuado y 5,3% bajo, iii) en las
areas cognitiva y linguistica los porcentajes
de nivel superior fueron de 10,3% y 9,2%
respectivamente, los adecuados de 78,6%
Yy 79,3%, y los bajosde 11,1% y 11,6%,
iv) en desarrollo socioafectivo y habitos de
salud los niveles bajos solo representaron
un 6,3% y un 6,8%, en cada caso.

Puede decirse entonces que, en general,
el desarrollo motor grueso y fino logra
puntajes satisfactorios, mientras que las
areas cognitiva y lingUistica son las que
mas dificultades presentan. Por tanto, es
necesario prestar especial atencién a estos
dos ambitos fundamentales del proceso
de aprendizaje.

La experiencia de los CEN-Cinai confir-
ma que la aplicacién de un instrumento
de evaluacion es una buena practica que
permite documentar los avances en el de-
sarrollo de los nifos y las nifas, conocerlos
mejor y tomar decisiones oportunas para
ofrecerles una atencién de mayor calidad.

Fuente: Elaboracion propia con base en CEN-
Cinai, 2011y E: Villalobos, 2012.

Gréfico 2.17

Evaluacion del area de lenguaje

de los beneficiarios de los CEN-Cinai

L2
73,4% 75,8% 78,6% 75.7% 77,6% e
13,3% 12,1% 11,1% 10,6% 10,4% 11,6%
2006 2008 2010 2006 2008 2010

Bajo Adecuado = Superior Bajo = Adecuado = Superior

Fuente: Elaboracion propia con base en CEN-Cinai,
2011,

Fuente: Elaboracion propia con base en CEN-Cinai,
2011,

| ESTADO DE LA EDUCACION

evidencia”, es decir, no representan el uni-
verso de informacion que puede aportar un
nifio o nifia, sino una parte de éste. Snow
etal. (2008) agregan que las adaptaciones
de las pruebas deben hacerse con el mayor
cuidado y no pueden usarse para fines dis-
tintos a los establecidos; tampoco se deben
disminuir los items o usar versiones que no
han sido validadas. Asimismo, se requiere
mucha cautela al aplicar pruebas a ninos
con necesidades educativas especiales, o
que tengan una lengua materna diferente
a la de escolarizacién.

En Costa Rica, las primeras pruebas
que se aplican a los infantes mds pequenos
son de cardcter médico y biolédgico, que
alertan sobre posibles trastornos de salud,
tanto fisicos como mentales. Algunas de
ellas son el Apgar (hecho al nacer), los
tamizajes de diverso tipo y las evaluaciones
que se registran en las cartillas de control
de salud. Se usan para medir el avance en
el desarrollo y las condiciones de salud,
y para referir a servicios especializados
cuando se identifican problemas. Con los
nifios y nifias de mds edad se utilizan sobre
todo escalas de desarrollo, como se explica
mis adelante. Por lo general se consideran
varias 4reas del desarrollo, incluyendo el
aprendizaje, as{ como rasgos particulares
del menor y su familia.

La dnica evaluacién de indole educa-
tiva que se realiza en la actualidad son
las denominadas “pruebas de aptitud”
para el ingreso a la educacién preescolar
y el primer afo de la educacién general
bdsica, que se aplican desde 2005 por
mandato de la Sala Constitucional. Los
datos estadisticos reportados por el MEP
en cuanto a inscripciones y aprobacion
muestran variaciones importantes entre
2005 y 2012, con tendencias a la baja en
ambos casos (recuadro 2.10)%4.

El tema de las pruebas de desarrollo en la
primera infancia es complejo y desafiante,
por las multiples dificultades que impone
la definicién de constructos, medidas y
divisiones. Ello se debe a que cada drea del
desarrollo experimenta cambios significa-
tivos entre un afo y otro, por lo cual las
escalas tienen que ser elaboradas mes a mes
durante los dos primeros afios, cada seis
meses de los 2 a los 4 afos y posiblemente
en forma anual de los 4 a los 6, ya que
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Recuadro 2.10
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Principales tendencias en la aplicacion y los resultados de las pruebas de aptitud en la educacion preescolar. 2005-2012

En 2005 la Sala Constitucional orden6
al MEP la aplicacion de pruebas de aptitud
para el ingreso a la educacién preescolar y el
primer afio de la educacién general basica.
En consecuencia, el Consejo Superior de
Educacion realizo los ajustes necesarios en
el Reglamento de Matricula y Traslado de
Estudiantes, especificamente en el régimen
de excepcidn para el ingreso al sistema
educativo publico. El articulo 11 de ese
Reglamento establece que “en atencién
a los nifos y nifas de altas capacidades,
el Ministerio de Educacién Publica les
aplicard una prueba de aptitud para que
puedan ingresar a la educacion formal con
una edad menor a la establecida segun el
nivel correspondiente”. Es decir, la prueba
tiene por objetivo evaluar las caracteristicas
cognitivas, socioafectivas y psicomotrices
de nifos cuyo desarrollo en esas areas se
considera avanzado para su edad, a fin
de determinar si pueden incorporarse y
desempenarse en el sistema educativo
formal, ya sea en el nivel preescolar o en
la ensefanza primaria.

Por tanto, lo anterior no significa que
las pruebas de aptitud son un requisito

en esta etapa la velocidad de los cambios
tiende a disminuir. Por otra parte, en la
primera infancia resulta dificil separar el
ambiente o las relaciones de la persona,
pues las condiciones del contexto afectan
marcadamente los resultados, en particular
cuando estos dependen de la estimulacién.
Para complementar los resultados de las
pruebas y obtener evidencias mds com-
pletas, diversos investigadores proponen
otras estrategias, como la observacién, los
portafolios y calificaciones aportadas por
padres o docentes, entre otras.

En el contexto internacional existe una
gran cantidad de instrumentos de evalua-
ci6n directa, cuestionarios a actores y escalas
de observacién de ambientes en el aula. Los
ejemplos que se presentan en el cuadro 2.9
cubren una amplia gama de competencias,
dominios y habilidades en diversas 4reas, lo
cual refleja la conveniencia —sefalada por
los especialistas— de que las evaluaciones

obligatorio para acceder al sistema educa-
tivo, ya que el derecho a la educacion esta
garantizado constitucionalmente, y solo se
debe tener la edad de ingreso requerida
para el nivel correspondiente. Cuando no
se cumple con la edad oficial establecida,
los padres, madres o encargados legales
pueden optar por inscribir a los nifos en
estas pruebas, que son elaboradas por
profesionales en Educacion Preescolar y
Psicologia del MEP.

En el periodo 2005-2012 el total de
personas inscritas fue de 61.858, de las
cuales 47.840 correspondieron al nivel
preescolar y 14.018 al primer afio de la
educacion general basica. En esos ocho
anos tanto las solicitudes de inscripcién
como el nimero de nifos y nifas que
efectivamente realizaron las pruebas va-
riaron de modo considerable. Como se
observa en el grafico 2.18, las inscripciones
pasaron de 9.905 en 2005, a 15.904 en
2006, cantidades altas si se comparan
con el resto del periodo, en el cual, con
excepcion del 2009 (5.422) se recibieron
menos de 4.000 solicitudes por afio. En
2012 la cifra cayé a 2.787 y el nimero de

abarquen los diversos aspectos del desarro-
llo. “Algunos de los instrumentos tienen
objetivos més especificos, particularmente
en las dreas sociales y de conducta, y en

participantes en la prueba fue de 2.118,
es decir, el 76% de los inscritos ese afo.

En lo que concierne a los resultados
los datos también muestran oscilaciones
importantes, y fueron los afos 2005 y 2008
los que registraron los mayores porcentajes
de aprobacion: 80,7% y 64 %, respectiva-
mente. Sin embargo, en los Ultimos cuatro
anos solo un 3,5% de los participantes
culminé con éxito el proceso. En el ciclo
de transicion, 5.119 nifios y nifias pasaron
la prueba en 2005; luego de una dréastica
caida en el periodo 2006-2007 y una leve
recuperaciéon en 2008 (1.226) la cantidad
de aprobados en los Ultimos dos afios fue
de apenas 30. En 2012 el porcentaje fue
de 1,7%, lo cual representa una pequena
mejorfa con respecto al 2011, cuando
menos del 1% de las personas evaluadas
obtuvo resultados positivos (gréfico 2.18).
Los factores que explican las tendencias en
cada uno de los aspectos considerados (ins-
cripcion, aplicaciéon y aprobacién) pueden
ser muy diversos y requieren mayor analisis
en futuras investigaciones.

Fuente: Elaboracion propia con informacion del
Departamento de Educacion Preescolar del MEP.

algunos casos aspectos cognitivos o de
inteligencia, como es el caso de las pruebas
Weschler y Stanford Binet. Si bien en ciertas
situaciones se requiere valorar a un nifio o

Gréfico 2.18
Nifos y nifias que aprobaron las pruebas de aptitud para el ingreso a educacion
preescolar
20.000 + 100%
16.000 - 80%
b4 c
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Fuente: Elaboracion propia con datos del Departamento de Educacion Preescolar del MEP.
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Cuadro 2.9
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Instrumentos internacionales para la evaluacion del nifio y la nifia preescolar

Instrumentos de evaluacion y observacion directa

Denver II: desarrollo fisico, motor.

Bayley Scales of Infant Development (BSID): desarrollo motor, regulacion de emaociones,
atencion, orientacion, inteligencia.

Woodcock-Johnson [l (WJ-II): procesamiento de informacion, conductas adaptativas,
memoria, procesamiento auditivo, consciencia fonoldgica, desarrollo cognitivo inicial,
Matematicas, Ciencias, entre otros.

Nepsy: control motor, funciones ejecutivas, control inhibitorio, memoria.

Stanford-Binet: inteligencia, memoria de corto plazo.

Wechsler Preschool and Primary Scale of Intelligence (WPPSI): inteligencia.

Kauffman Assessment Battery for Children (K-ABC): procesamiento mental simultaneo
y secuencial, logros académicos.

Bracken Basic Concept Scale: conceptos como colores, tamafios, formas, entre otros.

Expressive One-Word Picture Vocabulary Test (EOWPVT): progreso académico, con-

Cuestionarios
Creative Curriculum Development Continuum 3-5: desarrollo fisico, socioemocional
y cognitivo, lenguaje.
Social Skills Rating Scale: habilidades sociales, problemas de conducta.

Work Sampling System (WSS): desarrollo fisico y socioemocional, pensamiento
cientifico, Estudios Sociales, Artes.

Galileo System for the Electronic Management of Learning: desarrollo perceptual,
socioemocional y cognitivo temprano, autoayuda, Artes.

High/Scope Child Observation Record (COR): mUsica y movimiento, relaciones socia-
les, iniciativa, representacion creativa, Logica y Matematicas, pensamiento cientifico.

Child Behavior Checklist (CBCL): habilidades sociales, problemas de conducta,
sindromes.

Adapted EZ-Yale Personality/Motivation Questionnaire (Adapted EZPQ): dominio
académico, motivacion, reacciones negativas.

Primary Test of Cognitive Skills (PTCS): memoria, conceptos, dominio espacial,
habilidades verbales.

MacArthur-Bates Communicative Development Inventories (CDI): vocabulario.

ductas adaptativas.
Fuente: Snow et al., 2008

Cuadro 2.10

Técnicas e instrumentos utilizados en Costa Rica para la evaluacion de nifios y nifias en edad preescolar

Nombre
Pruebas de agudeza auditiva
Test de agudeza visual: Snellen

Test de discriminacién auditiva: Wepman
Gréficas de peso y talla

Exploracion de lateralidad: Harris

Esquema corporal: Goodenough

Test de deteccion de problemas de lenguaje
Sociograma

Test Kindergarten de J.R. Vane

Test Daberon

Test ABC

Escala de desarrollo integral infantil (EDIN)

Test de estilo motor de M. Stamback

Test de desarrollo de integracion visual Motora de K. Beery

Prueba selectiva del desarrollo Denver

Fuente: Zamora, 2007.

Caracteristicas
Evalla capacidad auditiva a partir de ejercicios de sefialamiento e identificacion de figuras.
Evallia agudeza visual a partir de una cartilla que el nifio o la nifia debe leer a una distancia dada.
Evaltia discriminacion auditiva y conceptual a partir de un listado de palabras con sonidos semejantes.

Tablas que evaltian la condicion antropométrica del nifio o nifia, de acuerdo con lo estipulado por el National
Center for Health Statistics de los Estados Unidos.

Explora dominancia lateral de diversas partes del cuerpo.

Andlisis de la maduracién del nifio o la nifia a partir del dibujo de una figura humana.

Prueba disefiada por el Ministerio de Salud para evaluar articulacién, lenguaje expresivo y receptivo, por edades.
Identifica nifios o nifias seleccionados por otros como preferidos para jugar o interactuar.

Incluye motivacion, atencion y habilidades motoras y perceptuales, vocabulario y figura humana.

Evalda diversos elementos vinculados al aprestamiento escolar: partes del cuerpo, conceptos basicos, percepcion
visual, desarrollo motor y habilidades cognitivas: clasificacion, nimero, color, entre otros.

Considera memoria visual y auditiva, coordinacion visomotriz, comprension y memoria, atencion, fatigabilidad.

Incluye items relacionados con seis areas: desarrollo motor grueso y fino, desarrollo cognoscitivo y socioafectivo,
lenguaje, hébitos, salud y nutricion.

Evalta estilo motor a partir de ejercicios de punteado, puntillado y trazado de un circulo.
Valora integracion visual en nifios y nifias a partir de la copia de figuras geométricas.

Mide cuatro areas: motricidad gruesa y fina, lenguaje y desarrollo social.
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nifia en un aspecto puntual, dejar de lado
otros factores, como la salud o el estado
socioemocional, puede llevar a conclusiones
«injustas» al interpretar los resultados. Es
por eso que organizaciones como la NAEYC
sugieren que ademds de pruebas integrales
también se valoren productos, trabajos,
contextos, entre otros factores, a efectos de
que la evaluacién que se hace del nifio o
la nifia considere el mayor niimero de los
elementos que intervienen en su desarrollo
y aprendizaje” (Ledn, 2012).

En Costa Rica los principales instrumen-
tos que se utilizan para evaluar a nifios y
nifias preescolares fueron identificados por
Zamora (2007) y se resumen en el cuadro
2.10. Algunos han sido empleados en
gran escala por el sistema de salud, como
los vinculados al desarrollo perceptual
(auditivo y visual). Otros, como la EDIN,
se han aplicado a poblaciones especificas
como la atendida por los CEN-Cinai, segtin
lo comentado anteriormente. Los demds
instrumentos han sido usados en trabajos
de investigacién o en centros educativos
(publicos y privados) con propdsitos es-
pecificos (Ledn, 2012).

Las pruebas resefiadas en los cuadros 2.9
y 2.10 ofrecen un conjunto de herramientas
ttiles para conocer con mayor precision las
condiciones del desarrollo y los aprendizajes de
los nifios y nifias en edad preescolar. Sin em-
bargo, en Costa Rica se utilizan poco y —como
se ha reiterado— el principal instrumento de
evaluacién que se emplea en las aulas son las
denominadas listas de cotejo. Para explicar esta
situacion suelen sefialarse limitaciones como
la sobrecarga de trabajo del personal docente,
el costo y la complejidad de aplicar pruebas
a cada nifio o nifia, ya que en estas edades
ello debe hacerse en forma individual. Pero,
mis alld de esas consideraciones, es necesario
abordar y entender el tema de la evaluacién
como la Gnica via para tener un panorama
claro de lo que se estd logrando, o no, en la
educacion preescolar (Ledn, 2012).

Para la evaluacién de los ambientes
educativos también existe una cantidad
importante y diversa de instrumentos
(cuadro 2.11). Estos contemplan maltiples
factores que interactdan en las aulas de
preescolar y su uso requiere capacitacién
del personal que los vaya a aplicar. Tienen
la ventaja de que en su mayoria han sido

validados internacionalmente, por lo que
sus resultados permiten la comparacién
entre paises, un esfuerzo que Costa Rica
deberfa emprender en el corto plazo.

Tal como muestra el cuadro 2.11, los
instrumentos que emplea la investigacion
internacional se caracterizan por ser
escalas de observacidn, que constituyen
la base para examinar una serie de as-
pectos —ya depurados y probados— que
se consideran importantes al valorar
la calidad de la instruccién. En Costa
Rica, tradicionalmente la investigacién
(en especial la que se realiza en trabajos
de graduacién) se ha orientado mds
hacia el uso de entrevistas (estructuras
o semiestructuradas) o la “observacién
participante”, con instrumentos disefia-
dos ex profeso (Carmiol, 2012).

En 2012 un grupo de docentes de las
escuelas de Preescolar de las universidades
publicas, junto a personal del MEP y de
la Asociacién Amigos del Aprendizaje
(ADA) recibieron capacitacién y fue-
ron acreditados en el uso del Sistema
de Observacién y Clasificacién en el
Aula (Class, por su sigla en inglés). Este
instrumento proporciona un marco para
observar procesos fundamentales de las
aulas de preescolar, tales como clima
emocional, manejo (administracién del
tiempo y las rutinas) y apoyo pedagdgico.
Ha sido validado empiricamente por el
Centro Nacional de Desarrollo Temprano
y Aprendizajes de la Universidad de Vir-
ginia, Estados Unidos, y se ha aplicado
en varios paises. Puede trabajarse con
una muestra representativa de centros
educativos y permite la comparacién
internacional. La acreditacién de inves-
tigadores costarricenses en el uso de este
instrumento genera condiciones para su
empleo en las aulas de preescolar en un
futuro cercano.

El documento Atencién y educacion de
la primera infancia: informe regional Amé-
rica Latina y el Caribe, publicado por la
Unesco en 2010, llama la atencién sobre
la necesidad de que en Latinoamérica se
fortalezcan la calidad de la atencién y la
educacién de la primera infancia y la cultura
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de la evaluacién. Especificamente sobre el
tema de marcos curriculares y pedagégicos
sefiala que, si bien se ha avanzado en la
incorporacién del enfoque de derechos
de los nifos y el reconocimiento de su
potencial de aprendizaje, “la evaluacién
de los curriculos es escasa, lo cual limita la
posibilidad de retroalimentar los disefios
curriculares para que sean mds efecti-
vos y pertinentes’. Asimismo, subraya la
importancia de contar con sistemas de
informacién e indicadores sobre los diversos
programas que atienden a esta poblacién
(Unesco, 2010).

En esta misma linea, el Programa Regional
de Indicadores de Desarrollo Infantil (Pridi),
promovido por el BID, ha recolectado datos
sobre el seguimiento que se da al desarrollo
infantil en cinco paises: Costa Rica, Ecua-
dor, Nicaragua, Paraguay y Perd. En esa
sistematizacién encontr6 que la evaluacién
de la primera infancia se centra en aspectos
relacionados con la salud fisica de los nifios y
las nifias, como el desarrollo motor, la audi-
ci6én y la visién; sin embargo, las mediciones
del desarrollo lingiiistico y cognoscitivo
son escasas y, por lo tanto, también lo es
la informacién pertinente para valorar la
educacién preescolar y el logro académico.
En el caso costarricense reporta que no se
ha efectuado una evaluacién exhaustiva en
este campo, a excepcién de algunos esfuerzos
comprensivos —pero aislados— de organiza-
ciones no gubernamentales y universidades
estatales, y que las iniciativas existentes,
impulsadas por el Ministerio de Salud y la
CCSS, recogen principalmente datos sobre
salud. En consecuencia, el Pridi concluye
que el pais “posee pocos datos relevantes
con relacién a la educacién preescolar y con
escasa actualizacién” (Engle et al., 2011).

Si bien en términos generales esta ten-
dencia describe la situacién imperante
en América Latina, esfuerzos recientes se
han dado a la tarea de modificarla. Asi
ha sucedido en Chile, México y Brasil,
donde la evaluacién se ha utilizado para
indagar acerca de la calidad de la educacién
inicial y el cumplimiento de los objetivos
curriculares.

En Chile destacan dos experiencias. En
2010, la Divisién de Educacién General
del Ministerio de Educacién y un equipo
multidisciplinario de la Pontificia Uni-
versidad Catélica de Chile, realizaron un
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Cuadro 2.1
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Instrumentos internacionales para la evaluacion de ambientes de aula en preescolar

Nombre

Assessment Profile for Early
Childhood Programs (APECP)
Caregiver Interaction Scale (CIS)

Classroom Assesment Scoring
System (Class)

Classroom Practices Inventory

Plantilla de practicas apropiadas
al desarrollo

Escala de evaluacion de ambientes
en la primera infancia (Ecers, sigla
en inglés)

Ecers-E

Infant and Toddler Environmental
Rating Scale

Early Childhood Observation
Measure (Eccom)

Early Language and Literacy
Classroom Observation (Ellco)

Emerging Academic Snapshot (EAS)

Observation Measure of Language
and Literacy Instruction (Omlit)

Observation Record of the Caregiving
Environment (ORCE)

Preschool Classroom Mathematics
Inventory (PCMI)

Preschool Program Quality
Assessment (PQA)

Supports for Early Literacy Assesment

Supports for English Language
Learners Classroom Assesment
(Sellca)

Autores

Abbot-Shin
y Sibley, 1992
Arnett, 1989

Pianta, La Paro
y Hamre, 2007

Hyson, Hirsh-Pasek
y Rescorla, 1990

Van Horn 'y Ramey,
2004

Harms, Clifford
y Cryer, 1998

Sylva, Siraj-Blatchford
y Taggart, 2003

Derivado de Ecers

Stypek y Byler, 2004

Smith y Dickinson,
2002

Ritchie et al., 2001

Abt Associates, Inc.
2006

NICHD Early Child
Care Research
Network, 2000

National Institute
for Early Education
Research, 2007

High Scope, 2003

Smith and colleagues
(en desarrollo)

National Institute
for Early Education
Research, 2005

Caracteristicas

Calificacion dicotdmica. Aspectos: ambiente de aprendizaje, programacion, curriculo, interacciones,
individualizacion.
Trabaja 26 ftems y evallia: sensibilidad, dureza, desapego, permisividad, en escala Likert?/,

Propone tres subescalas: i) apoyo emocional: clima positivo/negativo, sensibilidad, consideracion
por las perspectivas de los nifios, i) organizacién del aula: manejo de la conducta, productividad
(uso del tiempo), formatos de procesos de aprendizaje (instructional learning formats), iii) apoyo
en la instruccion: desarrollo de conceptos, calidad de la retroalimentacién, modelaje del lenguaje.
Se evalta en una escala Likert¥ de 7 puntos. Se observa por 20 minutos, en al menos 4 periodos. Su
resultado tiene relacién, moderada, con el lenguaje y las habilidades de lectoescritura. No contiene items
sobre lectoescritura ni Matematicas; solo tiene 9 items sobre practica de aula.

Sigue los lineamientos de NAEYC (1987) sobre practicas apropiadas al desarrollo y practicas didacticas
tradicionales. Contiene 26 items, divididos en dos subescalas: clima emocional (calidez, apoyo y orien-
tacion positiva), enfoque del programa (10 items referidos a practicas didacticas inapropiadas y 10 a
practicas apropiadas). Se usé en NICHD Study of Early Child Care and Development. Predice resultados
académicos a los 4,5 afios.

Considera 19 items basados en las guias de NAEYC. Usa una escala de 1 a 5y contempla tres aspectos:
curriculum integrado, énfasis socioemocional y enfoques centrados en los nifios.

Es la més utilizada para evaluacion e investigacion. Mide la calidad general del aula con base en la cali-
dad de las interacciones docente-nifio y las actividades que se realizan. Tiene 43 items en 7 subescalas:
espacio y equipos, rutinas de cuidado diario, lenguaje y razonamiento, actividades, interaccion, estructura
del programa y padres y personal. Se califica de 1 a 7. No mide practicas de instruccion.

Mide componentes del desarrollo intelectual. Se centra en la calidad de la instruccion en el aula. Trabaja
con 4 subescalas que contienen 18 items: lectoescritura, Matematicas, Ciencias, ambiente y diversidad.

43 ftems con las mismas categorias del instrumento original, pero adaptados a infantes.

Contiene 32 items altamente descriptivos, con tres subescalas: manejo, ambiente social y ambiente de
aprendizaje e instruccion. Utiliza una escala de 1 a 5y una lista de recursos; cada item incluye varias practicas.

Enfatiza experiencias de lectoescritura en el aula. También tiene lista de materiales. Estd asociado a
vocabulario y habilidades de lectoescritura iniciales.

Se centra en experiencias sociales y académicas de nifios especificos. Contiene 27 items. Pueden obser-
varse hasta 4 nifios a la vez. Las categorias incluyen: organizacion de rutinas, interaccion con adultos,
involucramiento en actividades, interaccion entre pares.

Tiene 5 instrumentos: lista de oportunidades de lectoescritura, lectura en voz alta, perfil de la instruccion
en lectoescritura, calidad de la instruccion en lenguaje y lectoescritura y, finalmente, el instrumento deno-
minado Snapshot of classroom activities,que evalda en forma de una “fotografia” las actividades de aula.

Evala la respuesta del cuidador ante un nifio a nivel individual. Agrega escalas conforme el nifio va
creciendo. Tiene relacion con otros resultados académicos y de lenguaje.

Unica medida que considera solo Matematicas. Incluye 17 items relacionados con oportunidades para
aprender nimeros, conceptos matematicos, apoyo de los padres. Es una prueba compleja que requiere
varias visitas.

Considera 63 escalas de 1 a 5. Tiene 7 secciones: ambiente de aprendizaje, rutina diaria, interaccion
adulto-nifio, involucramiento de los padres, servicios a la familia, condiciones del personal y su desarrollo,
manejo del programa.

Utiliza 20 items que miden el ambiente para la lectoescritura, desarrollo del lenguaje, conceptos relacio-
nados con la letra impresa y los libros, consciencia fonolégica, letras y palabras, involucramiento de los
padres, lugares para el aprendizaje del Inglés.

Consta de 8 items calificados de 1 a 5. Determina en qué medida el o la docente incorpora aspectos
culturales de sus alumnos, promueve la participacion familiar, provee materiales que estimulan a los
nifios a utilizar su lengua materna y apoyan su aprendizaje del Inglés.

al Likert es una escala ordinal que clasifica una serie de atributos segun el grado de acuerdo o desacuerdo del entrevistado.

Fuente: Snow et al., 2008.
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estudio para caracterizar la ensefianza de
la lectura y su efecto en el desarrollo de
la competencia lectora de los estudiantes
de transicién 1y 2, asi como de primero
y segundo grados (Medina y Villalén,
2011). La evaluacién se llevé a cabo en
treinta escuelas subvencionadas de la Re-
gién Metropolitana e incluy6 entrevistas a
docentes y directores de las instituciones,
observacién sistemdtica de las aulas y del
desempenio docente, y mediciones de las
habilidades de lenguaje y alfabetizacién de
los nifios, por medio de pruebas estandari-
zadas y validadas para el contexto chileno.

En cuanto a las pricticas en el aula, el
estudio encontrd que gran parte del tiempo
de clase se dedica a la organizacién de acti-
vidades y a las transiciones entre éstas, de
modo que es poco el tiempo que se destina
ala instruccién (para resultados similares,
véase Strasser et al., 2009). Ademds, se
determiné que los nifios y nifas tienen
pocos espacios para participar verbalmente
de una manera extendida, y que las do-
centes no les ofrecen oportunidades para
aumentar su vocabulario. También se not6
poca variedad en los materiales utilizados.
Al contrastar las observaciones realizadas
y lo reportado por las docentes, el estu-
dio identificé una considerable distancia
entre “el conocimiento declarativo de las
docentes y el conocimiento pedagdgico del
contenido efectivamente utilizado dentro
del aula” (Medina y Villalén, 2011). Es
decir, las maestras tienen conocimientos
pedagdgicos, pero muestran grandes di-
ficultades para trasladarlos a su ejercicio
profesional cotidiano.

En cuanto a los conocimientos adquiri-
dos por las y los alumnos, se encontré que
su desempeno en las pruebas de fin de afio
puede predecirse a partir de los siguientes
factores: i) su desempefio en las mismas
pruebas al inicio del curso lectivo, ii) la
escolaridad de sus madres y padres, y iii)
las practicas familiares que promueven el
desarrollo del lenguaje y la alfabetizacién.
Estos hallazgos, a su vez, enfatizan dos
aspectos: i) que las experiencias educati-
vas tempranas constituyen la base para el
desempeno académico futuro y ii) que las
experiencias educativas que ocurren en el
contexto familiar son fundamentales. Es
por ello que el sistema educativo debe

asumir una funcién compensadora en los
casos de niflos y nifias que no tienen este
tipo de estimulo en sus hogares.

La segunda iniciativa desarrollada en
Chile es el programa “Un buen comienzo”,
promovido y evaluado por la Fundacién
Oportunidad y la Escuela de Educacién
de la Universidad de Harvard. Se trata de
un estudio que se realiz en los salones de
preescolar de 68 escuelas, las cuales fueron
divididas aleatoriamente en dos grupos: uno
de control y uno experimental. A lo largo
de dos afos lectivos, las docentes de las 34
escuelas que conformaron el grupo expe-
rimental participaron en un programa de
desarrollo profesional, que incluyé multiples
actividades orientadas a impulsar el uso de
estrategias efectivas para la ensefianza del
lenguaje y la lectoescritura, el desarrollo
socioemocional y la promocién de la salud.
Ademds, durante esos dos afnos cada docente
participd en sesiones en las que recibié
capacitacion y retroalimentacién sobre su
desempeio. Al inicio y al final del progra-
ma, la dindmica de clase fue registrada en
video para su posterior andlisis. En el caso
de las y los nifos, se evalué su desempefio
en pruebas estandarizadas sobre lenguaje y
alfabetizacién, asi como su desarrollo so-
cioemocional y su salud fisica. La valoracién
de los resultados se encuentra en proceso y
se centrard en las diferencias observadas en
las dindmicas de clase de los dos grupos de
docentes, especificamente en cuanto a las
practicas pedagdgicas y los puntajes obte-
nidos por las y los alumnos en las pruebas
antes mencionadas (E: Marzolo, 2013).

En el caso de Brasil, un estudio del BID
(Verdisco y Pérez, 2010) evalud la calidad
de los servicios de educacién inicial en seis
grandes ciudades que representan las ten-
dencias generales y la heterogeneidad de la
educacidn inicial de ese pais. Investigadoras
entrenadas visitaron numerosos centros
educativos y recogieron informacién so-
bre la calidad de sus servicios, utilizando
dos instrumentos de observacién previa-
mente validados: Iters (infant and toddler
environmental rating scale) y Ecers (early
childhood environment rating scale) que
incluyeron siete dimensiones: i) espacio
fisico y equipo, ii) rutinas de cuidado, iii)
lenguaje y comunicacién, iv) actividades,
v) interaccidn, vi) planeamiento, vii) fa-
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milias y equipo de cuidado. Se encontré
que la calidad de las interacciones (de los
docentes con los alumnos y de estos entre
sf) era adecuada, lo mismo que la disciplina
y la supervisién de los adultos hacia los
nifios. En cambio, el rubro de actividades,
que se refiere a las estrategias pedagdgicas
implementadas en las aulas, registré un
nivel bajo. Ello se debe a que los alumnos
contaban con pocas oportunidades para
explorar el mundo y vincularse en ejercicios
que promovieran su desarrollo en 4reas
como el lenguaje, la nocién de nimero, la
resolucion de problemas y las habilidades
matemdticas. El rubro de infraestructuray
materiales disponibles obtuvo en promedio
un nivel apenas aceptable, mientras que el
mobiliario para las actividades cotidianas
y los lugares destinados al juego se consi-
deraron inadecuados.

Una dltima experiencia por resefiar es
la realizada por el Instituto Nacional para
la Evaluacién de la Educacién de México
(Backhoff et al., 2008). La iniciativa con-
sistié en una evaluacién comprensiva de
las destrezas de lenguaje, comunicacién
y pensamiento matemdtico de 10.305
educandos del nivel preescolar 3, en 91
instituciones. Para esta medicién se di-
send la prueba “Excale”, que se basa en
el programa de preescolar implementado
en ese pais en 2004 y utiliza tres tipos
de reactivos: de respuesta seleccionada,
de respuesta abierta y de respuesta oral.
Al estar basada en el plan curricular, la
informacién de Excale ofrece evidencia
sobre el grado en que los contenidos del
programa han sido cubiertos en el dltimo
afo del nivel preescolar. Ademds de la
medicién se efectuaron observaciones
de la conducta de los nifios y ninas (por
ejemplo, esperar su turno para responder)
y por medio de cuestionarios se recogi6
informacién sobre el capital cultural de
las familias de los alumnos participantes.

También se midié el equipamiento esco-
lar y el aprendizaje en los salones de clase,
la cobertura curricular y la dedicacién de
las docentes a la ensefianza. “Equipamien-
to escolar y aprendizaje” constituyen un
indice que combina informacién sobre
disponibilidad de equipo, suficiencia del
material did4ctico y cantidad de libros
disponibles en la biblioteca de la institu-
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cién. La cobertura curricular se determiné
preguntdndole a la maestra cudntas veces
a lo largo del ciclo escolar ensend, revisé
o practic6 cada una de las competencias
que se sefialan en el plan de estudios.
Por ultimo, la dedicacidn a la ensefanza
se calculd a partir de las ausencias y las
llegadas tardias de las docentes.

Los resultados indican que el rendimien-
to académico es mayor en los estudiantes
que tienen mayor capital cultural y, ala vez,
mejores condiciones sociales y escolares,
al contrario de aquellos alumnos cuyas
familias y escuelas estdn en situacién de
desventaja. No se encontré correlacién
entre el equipamiento de la institucién
y los puntajes obtenidos por los alumnos
en la prueba Excale cuando se toma en
cuenta el estrato de los centros educativos
(privado, publico urbano, publico, rural,
cursos comunitarios). Tampoco hubo aso-
ciaciones significativas entre cobertura
curricular y el desempeno de los nifios y
las nifas en Excale luego de considerar el
estrato de las instituciones. Por dltimo,
el rendimiento académico fue més alto
cuando la educadora faltaba menos y era
mds puntual. Sin embargo, este efecto fue
estadisticamente significativo solo a nivel
nacional y para el estrato urbano publico.

En sintesis, los hallazgos descritos su-
gieren que si bien anos atrds la evaluacién
era utilizada primordialmente en el 4mbito
de la salud, existe un interés creciente en
los paises latinoamericanos, como Chile,
México y Brasil, por realizar evaluaciones
mds comprensivas, que ofrezcan informa-
ci6n precisa sobre la calidad de los procesos
formativos que se desarrollan en los centros
de educacién preescolar. Como se ha visto,
las evaluaciones toman en cuenta distintos
niveles: los nifios y nifias, las instituciones,
la familia, el aula y la docente. Ademds
consideran el ambiente socioemocional en
que tiene lugar el aprendizaje, las estrate-
gias diddcticas aplicadas y los materiales
e infraestructura disponibles.

Asimismo, la evidencia recogida sugiere
que el personal docente tiene dificultades
para implementar estrategias did4cticas que
promuevan el aprendizaje de los nifios y las
nifas. Finalmente, a nivel de investigacién,
las iniciativas comentadas demuestran un
interés por realizar mediciones tomando en

cuenta los criterios que aseguran la calidad
de los instrumentos por utilizar.

>>PARA MAS INFORMACION SOBRE

véase Ledn, 2012, en

En el pais se sabe poco acerca de la
gestién de la ensefianza preescolar, tanto
en lo que concierne al MEP como a los
centros educativos. Este apartado trata de
correr la frontera de informacién en este
campo. En el nivel central se indaga sobre
la labor que realiza el Departamento de
Educacién Preescolar y el personal con que
cuenta para ello. A nivel de instituciones
se utilizan datos del MEP para construir
un perfil bésico de las y los directores
de los centros de preescolar y mediante
un estudio cualitativo se exploran las
caracteristicas de su gestién, asi como los
problemas que enfrentan cotidianamente
para cumplir con sus funciones. En ge-
neral, se encuentra un desbalance entre
las responsabilidades que recaen sobre los
6rganos de direccidn y las condiciones en
que deben desenvolverse, un tema que a
futuro requiere mayor estudio.

De acuerdo con la Ley Fundamental
de Educacidn, de 1957, la aprobacién de
los programas de estudio de la ensefianza
preescolar costarricense es responsabilidad
del Consejo Superior de Educacién. Segtin
el articulo 9 de la Ley, esos programas
deberdn ser flexibles, variardn conforme
lo indiquen las condiciones y necesidades
del pais y el progreso de las Ciencias de
la Educacién, y serdn revisados periédica-
mente por el Consejo.

Al interior del MEP corresponde al
Departamento de Educacién Preescolar,
adscrito a la Direccién de Desarrollo Cu-
rricular y al Viceministerio Académico,
ejecutar los programas de estudios, asi
como realizar las siguientes funciones®>:
Proponer a la Direccién las politicas
curriculares para el funcionamiento de
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la educacién preescolar, con el fin de
que sean sometidas a consulta de las
autoridades superiores y presentadas al
Consejo Superior de Educacién (CSE)
para su aprobacién.

Proponer a la Direccién las directrices
curriculares nacionales para el desarro-
llo de la educacién preescolar.

Disefar y evaluar los programas de
estudio de la educacién preescolar y
someterlos a consulta de las autoridades
superiores, con el fin de que sean pre-
sentados al CSE para su autorizacién.

Formular propuestas innovadoras para el
mejoramiento de la educacién preescolar.

Elaborar recursos did4cticos para el
desarrollo curricular de la educacién
preescolar, incorporando las modernas
tecnologias de la informacién y la
comunicacién (TIC).

Llevar a cabo procesos de investigacidn,
evaluacién y sistematizacion sobre los
diferentes aspectos relacionados con
el funcionamiento de la educacién
preescolar, para orientar la toma de
decisiones, de conformidad con lo

establecido por el CSE.

Brindar asesoria técnica para el desa-
rrollo de la educacién preescolar en el
nivel regional.

Formular, en coordinacién con el
Departamento de Evaluacién de los
Aprendizajes, directrices curriculares
para la evaluacién de los procesos de
aprendizaje en la educacién preesco-
lar, de conformidad con la normativa
vigente para este nivel.

Proponer a la Direccién las politicas
de articulacién y correlacién entre las
distintas asignaturas, ofertas, ciclos,
niveles y modalidades del sistema edu-
cativo, sobre la base de lo autorizado

por el CSE.

Formular propuestas tendientes a la
sensibilizacién e incorporacién de la
comunidad y la familia en los procesos
educativos.

Otras funciones relacionadas asignadas
por el superior jerdrquico.
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Como se observa, se trata de tareas
muy diversas y de distintos grados de
complejidad, que van desde la definicién
de politicas y directrices curriculares, hasta
funciones especializadas como evaluacién
de los programas, elaboracion de materiales
diddcticos, investigacidn, asesoria técnica
y capacitacién a los docentes, asi como
funciones de coordinacién y articulacién
con los demds niveles del sistema. Todas
estas responsabilidades son asumidas por
el Departamento de Preescolar con un
pequeno equipo de colaboradoras que
sirven de apoyo y enlace, a quienes se
denomina asesoras nacionales (nueve en
total). Ademds, en cada una de las veintisie-
te direcciones regionales con que cuenta el
MEDP hay una asesora nacional especializada
en este nivel educativo.

Resulta llamativo el contraste entre la
cantidad de funciones que debe realizar el
Departamento y el escaso personal dispo-
nible para ello, situacién que resulta més
dramdtica a nivel regional, donde una asesora
por regién debe cumplir con veinticuatro
tareas de distinta naturaleza, segtin el Manual
descriptivo de clases de puestos docentes del Ser-
vicio Civil. A esto se suman la complejidad
de las labores y el grado de especializacién
que requieren algunas de ellas.

La gestién del director o directora ha sido
destacada por los especialistas como uno
los factores que mds pueden incidir en la
calidad y el éxito que alcancen los centros
educativos. Es por ello que para esta edicién
del capitulo se decidi6 indagar sobre las
caracteristicas de estos importantes actores
de la educacién preescolar costarricense.
Un primer hallazgo, sin embargo, fue que
la informacién es escasa. En las universi-
dades existen pocas investigaciones sobre
este tema (Chaves, 2012) y el MEP solo
cuenta con informacién que se encuentra
dispersa en varios departamentos. Frente
a estas dificultades, se realizaron dos apro-
ximaciones: por un lado, se construyé un
perfil bésico de los directores de preescolar
con la informacién disponible en el MEP
¥, por otro, se hizo un estudio cualitativo
que incluyd entrevistas a cuarenta direc-
tores de centros preescolares publicos y
privados de la GAM seleccionados a partir
de criterios preestablecidos, a quienes se

les consulté sobre su perfil profesional, sus
funciones y las dificultades que enfrentan
para desarrollar con éxito su gestién. En
esta parte final de capitulo se resefian los
principales hallazgos de ese trabajo.

Los datos del Departamento de Ané-
lisis Estadistico del MEP indican que en
2011 el nimero de centros educativos
publicos que ofrecian el nivel preescolar
era de 2.422, de los cuales 87 funcionaban
como instituciones independientes (que
impartfan Gnicamente preescolar) y el resto
como entidades dependientes o anexas
(que pertenecen a establecimientos donde
también se atiende poblacién de primero
y segundo ciclos).

Con la finalidad de construir un perfil
de las y los profesionales que dirigen esos
centros, a los datos del Departamento
de Anilisis Estadistico se les adicioné
informacién del personal docente y ad-
ministrativo facilitada por la Direccién
de Planificacién del mismo Ministerio,
lo que permitié conocer el sexo, el grupo
ocupacional y la condicién de nombra-
miento de los directores en cerca del 89%
de los casos.

A nivel general se encontré que la mayo-
rfa de los directores son mujeres (60,4%),
porcentaje que llega al 100% cuando se

Grafico 2.19
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consideran solo los centros independientes.
E195,8% corresponde a profesionales nom-
brados como directores de planteles anexos
o dependientes (directores de Ensenanza
General Bdsica); de ellos, un 42,5% son
directores de Ensenanza General Basica 1 y
un 25,2% de Ensefianza General Bésica 2,
situacién que se relaciona directamente con
el tamafo de la matricula de las instituciones.
Los directores de los centros independientes
(nombrados como directores de Ensefanza
Preescolar) representan apenas un 3,9% del
total de directores en preescolar.

En lo que concierne al tipo de nombra-
miento sobresale el hecho de que el 90,4%
se encuentra en propiedad, y en cuanto al
nivel profesional una proporcién mayoritaria
se ubica en la categorfa més alta del grupo
profesional, a saber, KT3 en ensefianza
preescolar y PT6 en ensefianza general bdsica
(grifico 2.19). El grupo de directores de
Ensefanza Preescolar 1 es el que registra el
menor porcentaje de KT3, pero representa
solo un 6% de los que laboran en preescolar
independiente. Lo contrario sucede en el
grupo de Ensefianza General Bésica 1, ya
que, siendo el tipo de nombramiento mds
frecuente, concentra el menor porcentaje
de directores en la categoria PT6.

Como se menciond anteriormente, como
insumo para este capitulo se realizé una
consulta a cuarenta directores y directoras

Porcentaje de directores con categoria profesional® mas alta, segtin tipo de

puesto del director® 2011

Director de

ensefianza

preescolar
No

3
1
©
N
5
28 2
a
c8
o= 3
LT
5 &
58 4
o
£
5

50% 55% 60% 65% 70%

75% 80% 8% 90% 95%

100%

a/ Considera la categoria KT3 en el caso de preescolar y la PT6 en la ensefianza general basica.

b/ Se definen con base en las caracteristicas del centro educativo, donde 1 esta asociada a centros educativos

de menor tamafio.

Fuente: Elaboracién propia con datos de la Direccion de Planificacion del MEP.
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de centros de preescolar publicos y privados
de la GAM. Esto permiti6 explorar varios
temas importantes, COmo requisitos de
contratacidn, funciones, formas de gestion
y principales dificultades en el trabajo
cotidiano.

Para la direccion de centros de preescolar
existen tres tipos de puestos. Los requisitos
para acceder a ellos incluyen la cantidad
de estudiantes que se atiende, los afios de
experiencia, la naturaleza del trabajo y
la formacién profesional (cuadro 2.12),
aunque en realidad son los dos primeros
factores los que mds discriminan entre un
puesto y otro.

Con respecto a las funciones, se con-
trastaron las establecidas en el Manual
descriptivo de clases de puestos docentes del
Servicio Civil, con las mencionadas por
los y las directoras entrevistadas. Esto
permitié identificar una serie de tareas
adicionales que realizan estos funciona-
rios, relacionadas con la seguridad de
la institucidn, el manejo de los asuntos
financieros y de infraestructura, la vi-
gilancia de calidad de los servicios de
alimentacidn y las relaciones con la Junta
Escolar, entre otras. Este tema requiere
mayor estudio, por cuanto sugiere la
necesidad de actualizar los instrumentos
de contratacién y adecuarlos a las nuevas
condiciones que han ido surgiendo en
el quehacer cotidiano de los centros
educativos de preescolar (Chaves, 2012).

Cuadro 2.12

>>PARA MAS INFORMACION SOBRE

véase Chaves, 2012, en

Sobre la gestién de las y los directores
las entrevistas permitieron discernir que
existen diversos estilos, segin la experiencia,
la formacién académica, las caracteristicas
personales y el liderazgo que cada uno
de ellos ha desarrollado al interior de los
centros a su cargo. Lo mismo sucede con
el grado de conocimiento sobre el curri-
culo, que varfa de acuerdo con el nivel de
formacién que tienen estos funcionarios (si
son especialistas en Educacién Preescolar
o no) y el tipo de institucién que dirigen,
ya sea independiente o anexa. En general
el conocimiento es mayor entre las y los
profesionales que tienen especialidad en
Educacién Preescolar (Chaves, 2012).

En materia de gestién académica un
tema que amerita futuras investigaciones
es el de la supervisién, una importante
tarea considerada en el perfil del puesto y
que incluye, segtin lo establece el Servicio
Civil, supervisar las actividades curriculares
y administrativas de la institucién y aseso-
rar al personal acerca de la aplicacién de

Tipos de puestos de directores en preescolar segun el Servicio Civil

Director

Director

de Ensefianza

Preescolar 1
89 alumnos.

Director
de Ensefianza
Preescolar 2

Director
de Ensefianza
Preescolar 3

Fuente: DGSC, 2010.

Direccién, coordinacion, planeamiento y desarrollo de lecciones,
supervision de las actividades curriculares y administrativas que
se realizan en un centro educativo con una matricula de hasta

Direccién, coordinacion y supervisién de las actividades curricu-
lares y administrativas que se realizan en un centro educativo
con una matricula de entre 90 y 199 alumnos.

Direccién, coordinacion y supervision de las actividades curricu-
lares y administrativas que se realizan en un centro educativo
con una matricula de mas de 200 alumnos.

Naturaleza del trabajo
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técnicas pedagdgicas y el uso de material
did4ctico (DGSC, 2010). En este 4mbito
el estudio arrojé tres hallazgos relevantes.
En primer lugar, si bien todas las personas
entrevistadas reconocen la importancia de
la supervision, en la préctica el ejercicio
de esta funcién es muy variable y depende
del interés y el tiempo disponible de cada
administrador educativo. En segundo lugar,
hay distintas opiniones con respecto a lo que
se debe observar en el aula, situacién que
se relaciona estrechamente con los intereses
particulares y la formacién profesional. Asi
por ejemplo, las directoras de centros publi-
cos independientes son mds especificas en
sus respuestas, evidenciando asi que tienen
mayor conocimiento de los procesos que se
dan en el salén de clases, mientras que sus
colegas de los centros dependientes brindan
respuestas mds generales. Esta variedad de
interpretaciones y opiniones deberfa ser
analizada por el MED en la medida en que
refleja una concepcidn diversa y difusa de
la evaluacién, que varia de acuerdo con el
conocimiento y la realidad particular de
cada administrador (Chaves, 2012).

En tercer lugar, el estudio encontré gran
diversidad en cuanto a la forma de realizar
la supervisién (cémo) y su periodicidad
(cuindo)?0. Se observé ademis que esta
actividad resulta mds dificil en las institu-
ciones anexas que en las independientes y
las privadas, un tema que requiere atencién
por parte del MEP. En cuanto a la manera

Requisitos

Licenciatura y/o bachillerato en Ensefianza Preescolar y licenciatura o maestria
en Administracion Educativa.

Tres afios de experiencia docente en ensefianza preescolar.

Requisito legal: incorporacion al colegio profesional respectivo.

Licenciatura y/o bachillerato en Ensefianza Preescolar y licenciatura o maestria
en Administracion Educativa.
Cinco afios de experiencia docente en ensefianza preescolar, de los cuales al

menos uno debe ser en supervision de personal docente.

Requisito legal: incorporacion al colegio profesional respectivo.

Licenciatura y/o bachillerato en Ensefianza Preescolar y licenciatura o maestria
en Administracion Educativa.
Siete afios de experiencia docente en ensefianza preescolar, de los cuales al

menos dos deben ser en supervision de personal docente.

Requisito legal: incorporacién al colegio profesional respectivo.
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de realizar esta funcidn, las interpretaciones
son multiples: desde transitar por los pasi-
llos y ver las aulas, o sentarse a completar
un formulario preestablecido, hasta realizar
una “observacién participante” durante
las lecciones, e incluso hay quienes no
hablan de supervisar, sino de acompafar
a las docentes. En general el tema de la
supervisién, a la luz de la realidad que
viven las y los directores entrevistados con
todas las tareas administrativas a su cargo,
llama a una reflexién sobre cudles deben
ser sus prioridades y propésitos, y si ello
efectivamente estd generando avances hacia
el mejoramiento de la calidad de la oferta
educativa (Chaves, 2012).

Finalmente, los problemas que afectan la
labor de los directores varfan segtin el tipo de
institucidn, ya sea ptiblica o privada. En los
centros publicos sobresalen preocupaciones
como la baja matricula, el cierre de c6digos
presupuestarios para plazas docentes, las
necesidades de infraestructura y el bajo
presupuesto con que se cuenta, la calidad de
los servicios (comedores, becas), la resistencia
del personal a los cambios, el escaso apoyo
de los padres de familia, los trdmites buro-
créticos, el papeleo y el recargo de funciones.
En el sector privado las inquietudes giran
en torno a las caracteristicas de la oferta
educativa, la formacién del personal, la
atencién a nifos con necesidades educativas
especiales y las expectativas de los padres,
entre otros (Chaves, 2012).

El andlisis de la informacién y los ha-
llazgos del capitulo permiten identificar

un conjunto de desafios especificos para
la educacién preescolar costarricense en
el corto plazo, a saber:

1. Incrementar la inversion en preescolar
a fin de ampliar el niimero de secciones
en el Interactivo II y alcanzar, en el
corto plazo, la universalidad de este
nivel, asi como una oferta de mayor
calidad. Al avanzar en esta linea, Costa
Rica ratificaria no solo el derecho a la
educacién, sino también el principio
de inversion en primera infancia, segin
el cual invertir en los primeros afios de
vida es una oportunidad que genera
amplios margenes de ganancia a futuro
(Unicef, 2010).

2. Desarrollar estrategias de atencién es-
pecificas para fortalecer la ayuda a los
nifios provenientes de hogares con climas
educativos bajos y a sus familias, a fin de
que éstas se acerquen mds a los centros
educativos y adquieran conciencia sobre
la importancia de apoyar el proceso
educativo de sus hijos e hijas.

3. Disefiar nuevos programas de preesco-
lar que incorporen los enfoques inter-
nacionales mds recientes, en especial
los que recomiendan: i) proporcionar
a los docentes lineamientos claros
y especificos para el aprendizaje en
varios dominios del desarrollo, ii)
brindar una variedad de actividades
dirigidas a enriquecer ese desarrollo,
iii) garantizar interacciones de calidad
entre nifios y docentes y iv) construir
indicadores que permitan medir logros
y retrocesos.
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4. Ampliary fortalecer los procesos de eva-
luacién en preescolar, como herramienta
para mejorar la calidad y generar infor-
macién sistemdtica sobre los ambientes
de aprendizaje, las practicas docentes y
el cumplimiento de los objetivos de los
programas oficiales, tanto en el sector
publico como en el privado.

5. En los procesos de evaluacién de los
ambientes de aprendizaje, utilizar ins-
trumentos validados cientificamente,
que se apliquen a muestras represen-
tativas de centros educativos y generen
informacion susceptible de compara-
cién internacional.

6. Fortalecer la formacién inicial de los
docentes en el tema del desarrollo
cognitivo-lingiiistico, asi como la
investigacion sobre su promocién en
las aulas. Asimismo, en un contexto
internacional en el que constante-
mente se generan NuUevos conoci-
mientos sobre desarrollo cognitivo,
es fundamental la revisién y actua-
lizacién periddicas de los programas
de formacién docente y los planes de
formacién continua de los educadores
en servicio.

7. Lograr una mayor coordinacién entre
el MEP vy las universidades, a fin de
que los aportes de estas dltimas en
investigacion y docencia se traduzcan
en mejoras en la prictica y cultura de
las aulas, y que los requerimientos del
Ministerio sean objeto de creciente
atencién por parte de las instituciones
de educacién superior.
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La coordinacién de este capitulo estuvo a cargo de Ana
Teresa Ledn.

La edicién técnica final fue realizada por Isabel Romdn
con apoyo de Jennyfer Ledn.

Se prepararon los siguientes insumos: “Perfil de las
directoras y directores de centros educativos de preescolar:
fortalezas, debilidades y necesidades para mejorar la calidad
de la educacién preescolar costarricense”, de Ana Lucia
Chaves; “Perfil de la poblacién de 0 a 6 afios y escenarios
para su atencién dentro y fuera del sistema educativo’, de
Pablo Sauma; “El abordaje del tema de desarrollo cognitivo
con énfasis en desarrollo conceptual en las tesis de grado de
las escuelas de Preescolar y Psicologia de las universidades
publicas, periodo 2007-2011”, de Ana Carmiol; “Hacia
disenos educativos comprehensivos para la primera infancia:
aportes para la discusién”, de Eleonora Badilla-Saxe y Silvia
Chacdn (contribucién especial); “El sistema de atencién
integral e intersectorial del desarrollo de las nifias y los nifios
menores de siete afios”, de Dora Herndndez; “La evaluacién
en la educacién preescolar como instrumento para el mejo-
ramiento de la calidad”, de Ana Teresa Ledn. Se prepararon
los siguientes recuadros “Hallazgos relevantes sobre el
desarrollo infantil temprano y su importancia para el disefio
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de politicas publicas” y “Lenguaje y desarrollo cognitivo en
la primera infancia”, de Fabiola Marinez; “Bachillerato en
educacién inicial”, de Helvetia Cardenas.

Se agradece la informacién suministrada por: Dora
Herndndez, del Saiid; Helvetia Cdrdenas, de la Sede Regional
de Occidente de la UCR; Renata Villers y Fabiola Martinez,
de la Asociacién Amigos del Aprendizaje (ADA) y Eugenia
Villalobos, del programa CEN-Cinai.

Por sus comentarios y observaciones se agradece a:
Ana Maria Rodino (UNED), Milena Grillo (Fundacién
Paniamor), Ana Marfa Carmiol, Marielos Murillo y Eleonora
Badilla-Saxe (UCR), Renata Villers (ADA) y Jorge Vargas-
Cullell (Programa Estado de la Naci6n).

El taller de consulta se llevé a cabo el 8 de octubre de
2012, con la participacién de: Eleonora Badilla, Helvetia
Cidrdenas, Ana Marfa Carmiol, Marfa Gabriela Castillo,
Rocio Castillo, Jeannette Cerdas, Silvia Chacén, Ana Lucia
Chaves, Susana Delgado, Adriana Diaz, Zianny Gamboa,
Giselle Garcia, Rosa Maria Hidalgo, Ana Teresa Leén, Ménica
Madrigal, Mayra Montiel, Marielos Murillo, Ivin Rodriguez,
Rocio Segura, Ileana Vargas, Renata Villers e Irma Zuaniga.

La revisién y correccién de cifras fue realizada por
Jennyfer Ledn.

4 Esta estimacion censal muestra algunas servicios de cuido y desarrollo infantil a tiem-

Como la Ley General de Educacion, cuyo
articulo 12 estipula que la educacion pre-
escolar costarricense tiene las siguientes
finalidades: i) proteger la salud del nifio y
estimular su crecimiento fisico armonico, ii)
fomentar la formacién de buenos habitos,
iii) estimular y guiar las experiencias infan-
tiles, iv) cultivar el sentimiento estético, v)
desarrollar actitudes de compaferismo y
cooperacion, vi) facilitar la expresion del
mundo interior infantil, y vii) estimular el
desarrollo de la capacidad de observacion.

Por funciones ejecutivas se entiende “el
conjunto de habilidades que nos permiten
enfocar o centrarnos entre mdltiples lineas
de informacion al mismo tiempo, monito-
rear errores, tomar decisiones a partir de
la informacion, revisar planes cuando es
necesario, y resistir el impulso que influye
para que la frustracion conduzca a decisio-
nes precipitadas” (Center on the Developing
Child, 2007).

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 seccion "Entrevistas”, de las
referencias bibliograficas de este capitulo.

diferencias con respecto a las proyecciones de
poblacion vigentes (INECy CCP-UCR, 2008),
que en su hipétesis recomendada estiman
la poblacion total para el mismo afio en
4.615.518 personas, de las cuales 489.597
(10,6%) tendrian entre 0 y 6 afios de edad.
También hay discrepancia con las estima-
ciones de la Enaho, pues estas toman como
referencia las proyecciones de poblacion.
Segun la Enaho 2011, la poblacion del pais
era de 4.614.498 personas, 444.784 (9,6%)
con edades entre 0y 6 afios (Sauma, 2012).

El andlisis no incluye los distritos que fueron
segregados para dar paso a nuevos distritos
entre 2000 y 2011, a saber: Patarra (Los
Guido), Paraiso (Llanos de Santa Lucia),
Chacarita (EI Roble), Bratsi (Telire) y Turrialba
(La Isabel).

Se excluyen del célculo los hogares con
escolaridad desconocida, asi como los ren-
tistas y el personal de servicio doméstico
(Sauma, 2012).

Centros aprobados por el Ministerio de
Salud, pero no por el MEP.

Dado que la jornada de los servicios de educa-
cién preescolar (Interactivo Il y transicion) es
parcial, su articulacion con la Redcudi requiere
conocer la demanda potencial especifica por

po parcial, complementarios a los escolares.
Una primera aproximacion a esa demanda se
deberia obtener mediante la inclusion de un
mddulo especifico en la Enaho (Sauma, 2012).

Los datos censales dan clara cuenta de
los retos que tiene el pais en cuanto a la
ampliacion de la cobertura del Interactivo
II: mientras casi el 90% de los distritos
tiene tasas de asistencia de los nifos y
nifias de 6 afos superiores al 80%, en el
58% de los distritos asiste el 40% o menos
de los nifos y nifias de 4 afios (Sauma,
2012). Estos resultados evidencian que,
a pesar de la dispersion poblacional, el
ciclo de transicién ha alcanzado niveles de
cobertura elevados (aunque sin alcanzar
la universalidad), por lo que la expansion
del Interactivo Il lograria niveles similares
con solo ampliar la oferta donde ya existe
el ciclo de transicion (Sauma, 2012).

KT2 es una categoria profesional utilizada
por el MEP'y el Servicio Civil para referirse a
los bachilleres en Ciencias de la Educacion
con especialidad en Preescolar.

En este caso se entiende el clima educativo
del hogar como el nivel promedio de es-
colaridad de todos los miembros del hogar
mayores de 18 afios.
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El Saiid ha generado insumos como el
carné de desarrollo integral del nifio y de
la nifia, el registro docente, el expediente
pediatrico de salud que formara parte del
expediente educativo del estudiante, un
machote de boleta de referencia y contra-
rreferencia intersectorial, entre otros. Entre
sus principales desafios a futuro estan:
fortalecer el equipo nacional coordinador
y las redes ya creadas, establecer nuevas
redes y dar seguimiento a la produccion
de instrumentos normativos, de gestion y
educativos con enfoque intersectorial, en
apoyo a la atencion integral del desarrollo
de nifias y nifios (Hernandez, 2013).

Incluye la cobertura del Pronie-FOD/MEP
en escuelas diurnas publicas que imparten
lecciones de preescolar (Interactivo Il y
transicion), primero y segundo ciclos, y los
programas de aula abierta y aula integrada.

Es posible que existan otros cursos en los
que se aborden los temas del desarrollo
cognitivo y la construccion de conceptos,
pero esto no se logra precisar a partir del
nombre de las materias.

Cuando se habla de centros educativos
que ofrecen el servicio de preescolar, se
consideran las instituciones independien-
tes (que solo imparten preescolar) y las
dependientes o anexas (que pertenecen
a establecimientos donde también se
atiende poblacién de primero y segundo
ciclos).

En el caso de la ensefianza preescolar pablica
se llamo la atencion sobre el horario de 4
horas y 10 minutos por dia, que representa
un total de 20 horas y 50 minutos por sema-
na, un promedio bajo en comparacién con
paises desarrollados de Europa y América
del Norte (Programa Estado de la Nacion,
2011).

La memoria de corto plazo incluye la memo-
ria fonoldgica y la memoria espacial-visual,

18

19

20

21

ambas muy relevantes en el inicio de los
procesos de lectoescritura.

Especialmente los nérdicos y los centroeu-
ropeos.

Dificultades relacionadas con la persistencia
y la atencion en la clase, que a su vez se
asocian al buen rendimiento. El autocontrol
cognitivo en primer grado se evidencia en
la habilidad para planear, evaluar, regular
actividades de solucion de problemas, poner
atencion a tareas, persistencia, resistencia
a la distraccion, todos elementos que estan
muy asociados al rendimiento académico
(Snow et al., 2008).

La conciencia fonoldgica es la habilidad ge-
neral para prestar atencion a los sonidos del
lenguaje y distinguirlos por su significado.
Percibir las similitudes entre los sonidos de
las palabras, disfrutar rimas, contar silabas
y otras actividades similares desarrollan la
conciencia fonoldgica (Snow et al., 1998).
Los nifios mas pequefios no suelen prestar
atencion a las unidades de sonido que
permiten distinguir significados (fonemas).
Sin embargo, ir adquiriendo conciencia de
ellas es un aspecto que resulta cada vez mas
importante a medida que se aproxima el
ingreso a la escuela, pues estos segmentos
por lo general equivalen a letras, sobre todo
en espafol. Un nifio o nifia que alcanzd
esta conciencia se da cuenta, por ejemplo,
de que hay cuatro fonemas en la palabra
“casa” y que el cambio de cualquiera de
ellos puede cambiar el significado de la
palabra (por ejemplo: masa, cosa, cama o
caso). Hay muchas actividades que pueden
nutrir la conciencia fonoldgica en el periodo
preescolary es de la mayor relevancia que
los docentes las promuevan, pues son criticas
como preparacion para la lectoescritura
(Burns et al., 2000).

Se trata de estudios realizados por el Centro
de Investigaciones en Neurociencias de la
UCR en coordinacion con el Departamento
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de Preescolar del MEP; se han enfocado en
los temas de funciones ejecutivas, inteli-
gencia maquiavélica y teoria de la mente
y sus efectos en el rendimiento académico.
Sus hallazgos fueron resefiados en el Tercer
Informe Estado de la Educacion.

Es una politica gubernamental que busca
atacar la pobreza y la exclusion social de
nifios menores de 4 afios y sus familias.

Para la seleccion e implementacion de ins-
trumentos de evaluacién se sefialan algunos
lineamientos relevantes, tales como: revisar
las propiedades psicométricas, prever los
planes de atencién de los problemas que
emerjan, definir las condiciones apropiadas
y los aspectos por evaluar, garantizar la
capacitacion suficiente del personal que
aplicard los instrumentos y tomar en cuenta
condiciones particulares de los nifios eva-
luados (Snow et al., 2008).

Existe una discusion, no resuelta, sobre la
pertinencia de estas pruebas con respecto
alos intereses de los nifios o los deseos de
los padres.

Segun establece el articulo 65 del decreto
36451-MEP, publicado en La Gaceta n° 48,
del 9 de marzo de 2011.

Entre las respuestas figuran las siguientes:
“cada dos meses, no se puede hacer men-
sual”; “tres veces por afo”; “nos piden
cinco visitas al afo”; “no tengo fechas
fijas para pedir registro y diario”; “ cuando
se me ocurre”; “no nos alcanza el tiempo,
no se puede cumplir con la programacién,
visito dos al principio y una al final para la
calificacion”; “todos los dias”; “paso por
las aulas, pero de vez en cuando paso un
instrumento”; “una vez al mes o cuando
hay necesidad de hacerlo”, “me encanta
ver los talleres, me gusta estar en las aulas,
lo que pasa es que con tanto papeleo, es
muy agobiante, entonces no hay tiempo”

(Chaves, 2012).






Los cambios en el contexto social, y en
particular en el campo educativo, imponen
retos en las formas de intervencién de las
universidades ptiblicas para atender no solo
las nuevas demandas sino, sobre todo, las
necesidades emergentes de la sociedad.

Uno de los desafios mds importantes
es el de transitar desde la fragmentacién
disciplinar hacia una visién transdisciplinar
en la investigacidn, la formacién y la accién
social (Thompson, 2010; Badilla-Saxe,
2012). Tradicionalmente han existido dos
dimensiones en el sistema educativo que
podrian servir de inspiracién a las demds
en el trdnsito hacia la transdisciplinariedad:
el inicial y el posgrado. No en vano el Dr.
Mitchel Resnick, Director del Programa
Académico del Laboratorio de Medios
(Media Lab) del Instituto Tecnolégico de
Massachusetts (MIT, por su sigla en inglés)
ha llamado a su grupo de investigacién
(que ademds otorga grados de maestria y
doctorado en Medios, Artes y Ciencias)
“Lifelong Kindergarten” (kindergarten para
toda la vida). Sin embargo en la actuali-
dad, el kindergarten no solo ha dejado
de inspirar al resto del sistema, sino que
se ha acomodado a la visién fragmentada
y disciplinar del resto del sistema y que
precisamente es la que se requiere superar.
Dice Resnick (2009) que desde el primer
kindergarten que se cre6 en 1837, de la
mano de Fredrick Froebel, este ha sido el
lugar para relatar historias, contar cuentos,
construir castillos, hacer pinturas y amista-
des y aprender a compartir. Segtin él, con
ese enfoque se aprenden los conocimientos,
destrezas, valores y competencias que mds
se necesitan para obtener satisfaccién y

éxito en el siglo XXI: pensar de manera creati-
va y actuar de forma colaborativa. Pero, dice,
el kindergarten estd atravesando un cambio
dramdtico, pues los nifios y nifias pasan cada
vez mds tiempo llenando hojas de ejercicios,
repitiendo y memorizando. Para Resnick “es
necesario que suceda exactamente lo opuesto.
Necesitamos que el resto del sistema, es mis, el
resto de la vida, sea mds como lo que ha sido el
kindergarten” (Resnick, 2009).

Esta visidn se repite en estudios en otras
latitudes. Por ejemplo Myers y Flores incluyen
entre varias recomendaciones de su estudio
exploratorio sobre la transicién de preescolar
a primaria en México, la necesidad de “consi-
derar un cambio més a fondo en la ensefianza
y aprendizaje en los primeros anos de primaria
hacia métodos basados en actividades cognitivas
lddicas, exploracién y aprendizaje constructivo.
Es decir, mover los métodos pedagégicos del pre-
escolar hacia arriba en vez de mover los métodos
instructivos de la escuela primaria hacia abajo
como es la tendencia actualmente, reforzada por
el énfasis en resultados medidos por exdmenes
nacionales” (Myers y Flores, 2008).

Por otra parte, y a pesar de que recientes
hallazgos en las Neurociencias revelan la vital
importancia de los afios iniciales de la vida (que
se extienden hasta mds alld de los 8 afos y que
en adelante llamaremos educacién inicial) en la
formacidn y el aprendizaje, y de que tales descu-
brimientos confirman la necesidad de enfoques
educativos como el propuesto por Fredrick
Froebel, la situacién que describe Resnick sobre
el retroceso del preescolar es una lamentable
realidad a nivel mundial.

Muy preocupante también es que, mds que
disefiar un proceso arménico para la primera
infancia (de 0 a 8 afios), se sigue fragmentando
esta etapa de la vida y separdndola del resto.
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Triplemente preocupante en el caso de
nifios y nifas provenientes de hogares con
climas educativos bajos, lo que convierte
al centro educativo en un factor clave para
favorecer la inclusién y sentar las bases para
un desempeno satisfactorio y exitoso en la
vida en general, y en el resto del sistema
educativo en particular.

Veamos algunos indicadores que au-
mentan estas preocupaciones:

El fracaso escolar que se mantiene en
primer grado y sobre el cual el /nforme
Estado de la Educacién ha llamado la

atencidn.

La necesidad de disefiar programas y
planes curriculares para la educacién
inicial (de 0 a 8 afios) y su articulacién
con el resto del sistema.

La necesidad de formar y capacitar
docentes con una visién inclusiva de
la educacién inicial.

La necesidad de que las universidades
publicas asuman un liderazgo en pro de
la calidad de la educacién, lo cual pasa
por repensarse y atreverse a innovar.

En este contexto, es urgente que se
acometan al menos tres estrategias: i) re-
cuperar la visién original del kindergarten,
ii) llevarla de manera integrada hasta los
8 anos por lo menos, y iii) interrelacionar
esta con el resto del sistema.

Es necesario enfatizar que no se trata
solo de tender puentes entre partes que han
estado tradicionalmente fragmentadas. No
podemos conformarnos con articular lo que
ha estado desarticulado. La complejidad del
mundo y el pensamiento en la actualidad
requieren mds bien disefos curriculares y
formacién de docentes que respondan a
enfoques pedagdgicos comprehensivos, eco-
16gicos (Pianta y Rimm-Kaufman, 2008)
u hologramdticos (Badilla-Saxe, 2009).

Durante los anos 2006 a 2008, y a raiz
de rigurosos procesos de autoevaluacion
y evaluaci6n externa, el Departamento de
Primaria y Preescolar de la Universidad de
Costa Rica se aboct a una reflexién en esta
linea con una interrogante principal: ;como
incidir en la educacién inicial y primaria
costarricense desde una perspectiva holistica
y dinamizar el quehacer académico? La
discusi6n ofrecié resultados muy valiosos

que se sintetizan en uno de los apartados
en esta contribucién especial. Adicional-
mente se ofrece una referencia contextual
sobre la relacién entre educacién primaria
y preescolar, un abordaje conceptual sobre
la pedagogia para la humanidad inicial,
un revelador andlisis sobre los fines de la
educacién costarricense para la primera
infancia, algunas implicaciones para la
formacién de docentes y por tltimo, a
manera de ejemplo, tres experiencias a nivel
internacional, todo ello con la intencién de
contribuir a generar una discusién nacional
necesaria sobre este tema.

La educacién primaria y la educacién
preescolar tienen ochenta afios de coexistir.
Si bien preescolar nace de la “costilla” de
primaria, crece en su propia direccién.
Este es un panorama que se replica en
la formacién de docentes. Al dia de hoy,
la educacién preescolar costarricense es
obligatoria desde 1996! y estd en vias de
universalizacién y de ampliacién etaria.
La intencién original de “preparar para
la escuela”, trasciende hacia el “desarro-
llo infantil”, un enfoque que lucha por
mantenerse, frente a los esfuerzos de
escolarizarla resefiados en la introduccidn.
La visién de desarrollo se limita porque
no establece conexidén con la educacién
primaria.

Por otra parte, la educacién primaria es
obligatoria desde hace 143 afios y universal
desde hace muchas décadas. Su enfoque
educativo se ha arraigado en la segmen-
tacién en grados y la organizacién por
disciplinas, y en la actualidad se debate
frente a las tendencias mundiales con vi-
sién planetaria, centradas en el desarrollo
sostenible. Ademds, no acepta como valido
lo que ocurre en el nivel preescolar. De
esta manera: “La escuela costarricense
sigue desconociendo el trabajo realizado
en preescolar y la experiencia acumulada
por el nifio como miembro de un mundo
globalizado y de la informacién que lo
enfrenta dia a dfa con nuevos retos cog-
noscitivos” (Murillo, 2005).

La formacién de docentes tiene cincuenta
afos. Hemos pasado de atender con ur-
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gencia un critico faltante de docentes de
primaria durante la década de los ochenta
del siglo anterior, a enfrentar hoy dia la
saturacién de docentes, tanto de primaria
como de preescolar. Pero la saturacién
no da cuenta de la calidad del ejercicio
profesional. Los criterios de contratacion
no responden a la idoneidad y no hay
evaluacién que permita tomar decisiones
pertinentes.

Adicionalmente, en el momento actual,
el aprendizaje se ha vuelto ubicuo y tras-
ciende las aulas. Pero no se trata solo de un
asunto espacial, sino también curricular y
de mediacién del aprendizaje. Es decir, el
accionar educativo desdibuja sus fronteras
y ya no es exclusividad de la escuela, ni
del maestro, ni del programa de estudio.

Entre los muchos aspectos por considerar
desde lo pedagdgico destacamos los concep-
tos de “nifiez” y “primera infancia”, sobre
los cuales se construye una pedagogia més
ecolégica. A pesar del debate internacional
al respecto, en este caso tomamos como
sinénimos los términos nifiez e infancia. Si
bien con la llegada de la Escuela Moderna
se definid la escuela como el espacio para la
infancia y fue la Pedagogfa la que instal6 el
discurso acerca del nifio (Satriano, 2008),
lo cierto es que hoy el concepto de nifez ha
logrado su emancipacién y se coloca en el
plano politico, dentro las discusiones sobre
derechos del ser humano y también en el
plano de las Neurociencias y la Psicologia.

De manera muy particular es el con-
cepto de primera infancia el que logra la
interrelacién entre educacién preescolar
y educacién primaria. El Comité de los
Derechos del Nifio, en el afio 2005, definié
el concepto de primera infancia como el
periodo que incluye a “todos los nifios pe-
quefos: desde el nacimiento y primer afio
de vida, pasando por el periodo preescolar
hasta la transicién al periodo escolar. En
consecuencia, el Comité propone, como
definicién de trabajo adecuada de la prime-
ra infancia, el periodo comprendido hasta
los 8 afios de edad”. Adicionalmente, sefiala
que la Convencién sobre los Derechos del
Nino exige que los nifios pequenios sean
respetados como personas con derecho
propio: “Los nifos pequenos deben con-
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siderarse miembros activos de las familias,
comunidades y sociedades, con sus propias
inquietudes, intereses y puntos de vista.
En el ¢jercicio de sus derechos, los ninos
pequefios tienen necesidades especificas
de cuidados fisicos, atencién emocional
y orientacién cuidadosa, asi como en lo
que se refiere a tiempo y espacio para
el juego, la exploracién y el aprendizaje
sociales” (Comité de los Derechos del
Nino-ONU, 2005).

Por otra parte, desde las Neurociencias
también se reconoce la primera infancia como
el periodo que va desde del nacimiento hasta
los 8 afios, y como la etapa mds significativa
en el desarrollo de la personalidad, la madu-
racién de las estructuras neurofisiolégicas y
psicoldgicas (Campos, 2010). De tal manera,
la nifiez es “humanidad inicial” y como tal la
pedagogfa debe abordar una doble dimensién:
la persona como ser individual (nifio o nifia,
en este caso) y la nifiez como la colectividad
inicial de la humanidad. La pedagogia busca
el desarrollo de esa humanidad y la realiza-
ci6n de las vidas de las personas, teniendo el
cuidado de construir un significado para las
que Narodowsky (en Satriano, 2008) llama
“infancia realizada®” e “infancia desrealizada”,
la que tiene y la que no tiene oportunidades.

Entonces, una pedagogia que pretenda
visualizar abordajes de aprendizaje para
la primera infancia (0 a 8 afios) debe ha-
cerlo de manera ecol(’)gica3, inter y trans-
disciplinariamente, con tres propdsitos
no lineales: lograr una comprensién de
las realidades, establecer relaciones entre
referentes contextuales y tedricos y, por
ultimo, proponer un accionar educativo
también transdisciplinar, en el entendido
de que la educacién no es exclusiva de la
escuela, ni del maestro, ni del programa
de estudio.

En Costa Rica hemos ido pasando por
tres perspectivas en la concepcién de la
educacién: la que se centra en la persona,
la patria y el planeta (esta tltima adn no
se vislumbra con claridad). La primera
de ellas se emitié hace més de un siglo,
bajo el concepto de “educacién comin”,
mediante la Ley General de Educacién de
1886. Su objetivo era “favorecer y dirigir

gradual y simultdneamente, el desarrollo
moral, intelectual y fisico del educando”.
Se establecian dos categorias escolares: la
ensefanza publica primaria y las escuelas
especiales (jardines de infantes, escuelas
para adultos en cdrceles y otros, y escue-
las ambulantes para regiones rurales).
Obsérvese que los jardines infantiles eran
considerados en el orden de lo “especial”.
Aquel concepto de educacién centrado
en la persona prevalecié durante setenta
afios, hasta que en 1957, mediante la Ley
Fundamental de Educacién, se introdujo
una perspectiva ciudadana y colectiva (ciu-
dadanos amantes de su patria conscientes
de sus deberes y derechos, estimulacién de
la solidaridad), asi como una perspectiva
de preservaciéon de la herencia cultural
mediante la transmisién del conocimien-
to. En esta Ley también se establecen los
conceptos de “plan de estudio” y “siste-
ma educativo”, que por cierto senala a la
educacién preescolar (ya no con cardcter
especial) y la educacién primaria, como
niveles coexistentes. Valga sefialar que esta
Ley atin estd vigente. Posteriormente, en
1994 (mediante la Politica Educativa hacia
el Siglo XXI), se establecié un concepto
de educacién relacionado con el desarrollo
sostenible, al sefalar a la primera como el
motor para el segundo, debido a la exigen-
cia sociocultural de cardcter global. Una
ripida mirada a los objetivos allf plasmados
para la educacién preescolar y la educacién
primaria, nos hace ver la distancia que
entre ellas se establece; para la educacién
preescolar, los fines se concentran en el
nifo mismo: su salud, su crecimiento
fisico, sus vivencias, su capacidad para
observar y expresar su mundo interior, el
desarrollo de hibitos, el sentimiento esté-
tico y actitudes de compaferismo. Para la
educacién primaria los fines se concentran
en la insercién eficiente en la sociedad (lo
familiar, lo civico, el trabajo), para lo cual
el conocimiento racional y comprensivo del
universo y el proporcionar conocimientos
bésicos resultan necesarios. Estas diferencias
en los fines se han traducido visiblemente
en organizaciones diddcticas muy diferentes
entre la educacién preescolar y primaria
en los entornos escolares: las formas de
organizar el espacio, organizar las rutinas,
las planificacién, la comunicacién entre
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pares, es muy diferente. La Gnica semejanza
tal vez es la forma de agrupar a los nifios y
nifas, por edades definidas; no se permiten
los grupos etarios mixtos.

El reto en la actualidad es disenar para
la primera infancia (0 a 8 afios) una edu-
cacién que sea personal, social y, ademds,
con conciencia planetaria.

Enla UCR, en particular en el Departa-
mento de Educacién Primaria y Preescolar
se recogieron las ideas expresadas anterior-
mente, aunadas a ciertas investigaciones
innovadoras que se venfan realizando, y se
sometieron a un riguroso proceso de auto-
evaluacién y a una evaluacién externa con
pares internacionales y nacionales. Entre
los anios 2006 y 2008 se gestd y propuso
un planteamiento que pretendia integrar la
formacién de una carrera para la educacién
inicial y primaria. Aunque por razones
mds administrativas que conceptuales la
propuesta no logré concretarse, algunas
de las ideas definidas de manera colectiva
por el personal académico resultan muy
valiosas de recuperar, como retroalimen-
tacién a la discusidén nacional sobre la
evolucién que debe seguir la educacién
de la primera infancia. Entre esas ideas
destacan las siguientes:

La pedagogia es un proceso perma-
nente de sistematizacién del aporte
interdisciplinario que explica, funda-
menta y propone el hecho educativo
en educacién inicial y primaria.

La educacién es un proceso que im-
pulsa al ser humano hacia la basque-
da permanente de la completitud en
interrelacién con su mundo.

La educacidn inicial se refiere ala aten-
ci6n integral de nifios y nifias de 0 a 9
afos, enfocada en dos grupos etarios:
educacién temprana (de 0 a 4 afos)
y educacién inicial y primer ciclo de
la educacién general basica (de 5 a 9
afios). La educacién primaria se refiere
alaatenci6n integral de nifios y nifas de
10 a 12 afos, y a adultos y adultas que
requieren este tipo de atencion.
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Educar en laviday en el entorno: a
las demandas y las necesidades locales
y regionales, la educacién del siglo XXI
debe agregar nuevas demandas de orden
global, como la sostenibilidad plane-
taria. Esta nueva demanda nos obliga
a reflexionar sobre cémo establecer
una conexién de lo planetario con lo
local y, en particular, cudl papel definir
para la “humanidad inicial” (primera
infancia) de nuestro pais. Pero no para
que algin dfa haga algo, sino para que
haga algo desde ya, con sus actitudes
y comportamientos inmediatos.

Las premisas sefialadas traen consigo impli-
caciones en la forma de visualizar y organizar
la educacién de la primera infancia, desde
un marco juridico y operativo, pasando por
el quehacer escolar y hasta la formacién de
docentes, pero nos centramos para efectos
de esta contribucién especial en la formacién
de docentes. Sefalamos entonces algunos
aspectos que pueden ser considerados:

Enfoques curriculares: comprehensivos
o ecoformativos, en interaccién con el
medio cultural y biolégico reconociendo
a la persona como ser epistémico (Pianta y
Rimm-Kaufman, 2008; Moraes, 2003) u
hologramidtico, donde el todo y las partes
se reflejen en cualquier parte del plan de
estudio (Badilla-Saxe, 2009).

Perfil del docente: construido y desa-
rrollado con una visién orgénica, ecolégica,
de los sistemas y los procesos. Debe tener
como estrategias principales el pensamiento
complejo y sistémico y la capacidad de
enfrentar la incertidumbre y los proble-
mas emergentes. Como herramientas de
superacién constante y comprension del
hecho educativo, la formacién permanente,
la investigacién y la consciencia social.

Especialidades o concentraciones:
diversas y contextuales. Atencién oportuna
(0 a 4 anos), educacién para la primera
infancia (5 a 9 afios), atencién a la segunda
infancia (10 a 12 afos), educacién prima-
ria para la adultez, promocién educativa
(contextos no escolares) aprendizaje de
una segunda lengua (local, o extranjera),
ruralidad, educacién indigena, educacién
en ambientes vulnerables, etc.

Escenarios de aprendizaje: superar el
concepto de curso como figura de gestién
del aprendizaje e incorporar otro tipo de
escenarios mas diversos, modulares e inter-
disciplinarios que generen capacidades para
el “saber”, saber hacer y saber ser. Algunas
posibilidades no tradicionales pueden ser
los escenarios multinivel (estudiantes de
diversos niveles), escenarios multi, inter o
transdisciplinarios, escenarios bimodales
(fisico-virtuales), escenarios no formales. Y
en todos ellos, la investigacién y la accién
social como herramientas did4cticas.

Formas de organizacién adminis-
trativa: un enfoque de formacién de
profesionales ecolégico, hologramdtico
y ecoformativo, necesariamente lleva a
una gestién que promueva el involucra-
miento de quienes conforman el equipo
docente y administrativo, de una manera
mds horizontal. Debe promoverse la par-
ticipacién, no entendida como simple
permanencia en actividades cotidianas,
sino como compromiso pertinente, me-
diante la generacién de conocimiento y
el desarrollo de propuestas, de manera
colectiva e individual, evidenciando la
pertenencia a una comunidad académica
organizada. Por ejemplo, la organizacién
por programas, en una unidad académica,
puede resultar mds flexible y 4gil, por
cuanto resultan més ficiles de reorientar y
permiten una mayor movilidad, que unas
estructuras organizadas verticalmente en
departamentos o secciones.

Procesos de autoevaluacién perma-
nente: con fines de mejoramiento cons-
tante, y de evaluacién externa con miras
a la acreditacién.

Siempre resulta inspirador mirar hacia
otras latitudes para aprender de logros y
errores ajenos, para adaptar y adoptar lo
que sea pertinente. A nivel internacional
existen diversos dmbitos sobre los cuales se
puede establecer una interrelacién entre la
educacién primaria y la preescolar. Veamos
tres ejemplos: Holanda, Francia y Paraguay.

Holanda. En este pais, la educacién
bdsica no distingue entre preescolar y
primaria, pues este nivel incluye las eda-
des entre 4 y 12 afios. Desde 1985 la

educacién preescolar de entre 4 y 6 anos

| ESTADO DE LA EDUCACION

pasé a ser parte de la educacidn bdsica.
Este constituye uno de los ejemplos més
radicales y profundos. La educacién de la
nifez ocutrre en centros especializados de
cardcter privado. La formacién de docentes
para la educacién bdsica es una sola (Torres
y Gonzélez, 2008).

Francia. Cuenta con la escuela ma-
ternal, la escuela elemental y tres ciclos
pedagégicos plurianuales: aprendizajes
primeros, aprendizajes fundamentales y
aprendizajes de profundizacién. El ciclo de
aprendizajes fundamentales es una especie
de transicién, puesto que incluye a los ni-
fios de 5 afios de la escuela maternal y los
dos primeros anos de la escuela elemental
(Torres y Gonzdlez, 2008). El personal de
ambos niveles interviene en la transicién.
La formacién de los maestros de maternal
es la misma que reciben los maestros de
primaria y pueden por tanto ensefar en
ambos niveles. A partir del 2010 deben
contar con una maestria en Ensenanza.

Paraguay. Decreté el Plan Nacional
de Desarrollo Integral de la Primera In-
fancia 2011-2020 (“Todos y todas por la
primera infancia”), que compromete a los
tres poderes del Estado y a los gobiernos
locales. Fundamentado en la Convencién
de los Derechos del Nifo, el Plan con-
ceptualiza la primera infancia como una
etapa con derechos, comprendida entre
los 0 y los 8 afos de edad. Articula los
sectores de sociedad civil, salud, educacién
preescolar y alfabetizacién inicial (primer
ciclo de la educacién escolar bdsica), alre-
dedor de ejes estratégicos: calidad de vida,
proteccién e inclusién social, proteccién
legal, comunicacién y movilizacién social
y fortalecimiento del Sistema Nacional
de Proteccién y Promocién Integral de la
Nifez y la Adolescencia. Para cada uno de
estos ejes establece dreas y lineas estratégi-
cas, como por ejemplo las intervenciones
integrales para la poblacién de 0 a 8 afios,
y la formacién de recursos humanos para la
atencion integral a la primera infancia con
enfoque de derechos. Consecuentemente,
se establecen acciones para la formacién
docente de la educacién inicial y escolar
bésica incorporando el enfoque de desarrollo
infantil integral, los derechos del nifio, la
proteccién social integral y la intercultu-
ralidad. Este enfoque lo extiende a otros
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profesionales de la salud, el trabajo social,
la psicologfa y la pedagogfa.

Hoy mds que nunca una educacién
para la primera infancia pertinente debe
acometer la bisqueda de respuestas para
preguntas como las siguientes: ;Cudl es
la infancia que tenemos y cudl es la que
queremos, a qué plazo?, ;cémo se educa
a la humanidad inicial?, ;cudl es la perti-

nencia de esta educacion con el desarrollo
infantil y las realidades sociales, culturales
y biolégicas?, ;qué nuevos aportes ofrece la
ciencia y la tecnologia sobre el desarrollo
humano en la primera infancia?, ;c6mo
se educa un nifio o nifa en la prime-
ra infancia, de manera pertinente con
su propio desarrollo y con las realidades
sociales, culturales y biolédgicas?, ;cémo
se avanza desde la visién fragmentada y
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disciplinar hacia una visién ecoldgica,
sistémica y compleja?, ;como se educa a
la nifiez, siendo que es un colectivo y una
fase de la humanidad? Otras sociedades
se han hecho estas preguntas y las han
respondido segin su historia, su cultura,
su entorno bioldgico y su devenir social.
En Costa Rica debemos hacerlo también,
inspirdndonos tal vez en aquellas, pero
imprimiendo nuestra propia idiosincrasia.

La realizacién de este aporte especial estuvo a cargo de Eleonora Badilla-Saxe y Silvia Chacén Ramirez.

1 En 1996, se modificd el articulo 78 de la
Constitucion Politica de la Republica, el
cual incorpora a la educacion preescolar y
le da el caracter de obligatoria y costeada
por el Estado.

2 De acuerdo con Narodowsky (1999), la
“infancia realizada”, es la de la realidad

virtual, con acceso tecnoldgico, la cual
logra satisfacer sus necesidades de in-
formacion, comunicacion y otras. Tiene
una proyeccién a futuro y estd inserta
institucionalmente. En cambio, la “in-
fancia desrealizada”, esta pendiente de
sobrevivir hoy y con la incertidumbre del
manana. Carece de referencia y solvencia
afectivas que le permitan imaginar un

futuro. Ademds esta excluida institucio-
nalmente y por lo general se encuentra
en situacion de pobreza.

3 Esdecir, interrelacionada con otros niveles
y dimensiones del sistema, asociados a la
realidad cultural, histérica y bioldgica.






