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sta seccién del Informe pone a

disposicion de las y los lectores

los hallazgos de cuatro investi-

gaciones realizadas con apoyo
del “Fondo Concursable sobre el Estado
de la Educacién”, del Conare. Esos tra-
bajos tienen como comtn denominador
el hecho de que recogen el criterio de los
principales actores del sistema educativo
(estudiantes, docentes y directores), acerca
de una serie de temas clave relacionados
con el acceso y la calidad de la educacién
en el pais. Para llevarlos a cabo se recurrié
al uso de encuestas, aplicadas a muestras
probabilisticas de la poblacién de interés, lo
que permitié obtener resultados susceptibles
de generalizacién.
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El primer estudio aborda el tema de la
exclusién educativa de alumnos de secun-
daria en zonas ubicadas fuera de la Gran
Area Metropolitana, especificamente en
los cantones de San Carlos y Central de
Limén. Se trata de un esfuerzo inédito, ya
que por primera vez se da seguimiento a
estudiantes expulsados del sistema educa-
tivo para indagar con ellos las causas que
provocaron su salida. Su realizacién conté
con el apoyo financiero de la Fundacién
Costa Rica-USA (Crusa).

La segunda investigacion recaba las opi-
niones de docentes, alumnos y directores
de colegios diurnos de todo el pais, acerca
de la violencia en los centros educativos.

El tercer trabajo presenta los resultados
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de una consulta a docentes en servicio
de todo el pais, sobre la aplicacién de las
adecuaciones curriculares, un tema de
especial preocupacion para las autoridades
del MEP por el notable incremento que
estas han registrado en el dltimo decenio.

Finalmente, el cuarto estudio da conti-
nuidad a un andlisis publicado en el Tercer
Informe, sobre las caracteristicas y la per-
tinencia de la formacién profesional que
reciben los docentes en servicio, un tema
clave para la mejora de su desempenio. Al
igual que en aquella ocasidn, este esfuerzo
fue posible gracias al acompanamiento y
apoyo financiero del Colegio de Licenciados
y Profesores en Letras, Filosofia, Ciencias
y Artes (Colypro).






William Brenes, Juan Carlos Vanegas
y René Martorell, investigadores inde-
pendientes.

Rafael Segura, Antonella Mazzei, Jorge
Vargas e Isabel Romdn, Programa Estado
de la Nacién.

El objetivo de esta investigacién fue
comprender mejor el alcance y la heteroge-
neidad del concepto de exclusién educativa,
mediante el andlisis de distintos perfiles de
estudiantes excluidos segtn zonas rurales
y tipos de colegios, a fin de demostrar
la necesidad que tiene el pais de disehar
estrategias de atencion diferenciadas para
esta poblacidn, a nivel local.

La realizacién del estudio fue posible
gracias al apoyo financiero de la Fundacién
Costa Rica-USA (Crusa) y a su interés en
impulsar esfuerzos para atender mejor el
problema de la exclusién educativa en
el pais.

No obstante los esfuerzos realizados en
el pais en los dltimos anos, la exclusion
de estudiantes del sistema educativo es
un problema persistente, sobre todo
en secundaria.

En el 2011 el indicador de desercién
para tercer ciclo y educacion diversi-
ficada diurna calculado por el MEP
registré un valor parecido a las cifras
de inicios del siglo XXI, cercanas a un
9,4% como promedio nacional. La
exclusidn es particularmente elevada
en séptimo afo, donde alcanzé un
16,0% en 2011, porcentaje similar al
de 2003 (MED, 2012).

En una década los recursos para aten-
der el problema de la exclusién escolar

se han incrementado. En 2012, el
MEP y la Unién Europea firma-
ron un convenio de cooperacién
denominado “Apoyo a la educa-
cién secundaria para la reduccién
del abandono estudiantil”, con un
financiamiento de 18 millones de
euros, de los cuales 8,5 millones
serdn aportados por la Unién Eu-
ropea y el resto por la contraparte
local, el Ministerio de Educacién
Publica (E:! Montoya, 2012).

Investigaciones previas han analizado
las causas de la exclusién educativa
a nivel nacional, pero sin consi-
derar muestras probabilisticas de
los estudiantes excluidos o realizar
comparaciones con los estudiantes
no excluidos.

Estudiar en profundidad las caracters-
ticas de los estudiantes excluidos y los
factores que inciden en su exclusiéon
por zonay tipo de colegio, constituye
un esfuerzo inédito y relevante. Ge-
nera informacién util para el disefio
de intervenciones especificas y foca-
lizadas, que sean mds efectivas en la
atencién del problema y permitan
un mejor aprovechamiento de los
recursos destinados a ese fin.

Cuestionarios autoadministrados a
estudiantes y docentes de colegios
de San Carlos y el cantén Central
de Limoén.

Se escogieron de manera deliberada
dos zonas con altos niveles de ex-
clusién educativa: los cantones de
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San Carlos y Central de Limén. Para
la seleccién se utilizaron tres criterios.
El primero fue la ubicacién: las zonas
debian estar fuera de la Gran Area
Metropolitana. El segundo fue la exis-
tencia de colegios publicos diurnos que
exhibieran resultados distintos en varia-
bles clave en el periodo 2007-2011, es
decir, que hubiera centros educativos
con altos porcentajes de repitencia y
exclusién, y otros con valores relati-
vamente bajos en esos indicadores.
El tercer criterio fue el tamafo de los
colegios; dada la cantidad de excluidos
contabilizados en 2011 y principios de
2012, se procurd obtener una muestra
considerable de casos y sus respectivos
controles; para ello los colegios debian
contar con una poblacién de més de
ochocientos estudiantes.

El estudio incluyé un total de 225
visitas casa a casa a adolescentes que
habian abandonado sus estudios en el
afio 2011 y el primer semestre de 2012.
Su informacién fue contrastada con la
de 482 jévenes que permanecieron en
las aulas. La distribucién de la muestra
de estudiantes se presenta en el cuadro
7.1. Los resultados son generalizables
a los colegios.

Se incluydé también una muestra de
127 docentes que respondieron un
cuestionario precodificado.

Entre el 1° de septiembre y el 30 de
octubre de 2012.

La investigacién combiné elementos
de dos metodologias: “sitios centine-
la” y “casos y testigos”. La primera
se utiliza en epidemiologia para dar
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Cuadro 7.1

Distribucion de la muestra de estudiantes seleccionados en el estudio
de exclusion educativa en zonas fuera de la GAM?@/

Caracteristicas
Zona

Limon

San Carlos

Sexo

Femenino
Masculino

Edad

12 a 13 afios

14 a 15 afios

16 a 17 afios

18 a 21 afios
Sexo del jefe del hogar
Femenino
Masculino

a/ n=707.
Fuente: Brenes et al., 2012.

seguimiento a un tema o situacién de
emergencia y establecer prioridades
de accién, mediante la recoleccién
sistemdtica de informacién cuantitativa
y cualitativa en lugares especificos. La
seleccién de los “sitios” permite no solo
identificar tendencias en la poblacién,
sino también examinar las diferencias
entre microrregiones. Para este estudio
se adapté la metodologia para que los
centros educativos funcionaran como
“colegios centinela”, es decir, como los
puntos de referencia para censar a todos
los estudiantes excluidos, ir a buscarlos
a sus casas y entrevistar a sus familias.

A su vez, la técnica de “casos y testigos”
0 “casos y controles” permite comparar
dos grupos. En este trabajo se desig-
naron como “casos’ los adolescentes
que abandonaron el colegio durante
el 2011 y el primer semestre del 2102
(afo en que fueron levantados los
datos), y como “testigos” o “controles”
los alumnos que se mantuvieron en las
aulas en el mismo periodo. Para ambos
grupos se analizaron en retrospectiva los
factores que explican su permanencia
o exclusién del sistema educativo.

Distribucion porcentual

58,8
41,2

52,2
47,8

9.7
60,3
21,5

8.5

39,4
60,6

Ademds de las encuestas se utiliza-
ron diversas técnicas de investigacién
cualitativa, tales como grupos focales
aplicados a orientadores, entrevistas
a profundidad con directores y dos
sesiones de “juicio grupal ponderado”
con docentes, directores, representantes
de organizaciones comunales y padres
de familia, uno en San Carlos y otro
en el cantén Central de Limén.

Para el andlisis de la informacidén se
elaboraron modelos de regresion lo-
gistica, con el fin de conocer cudles
factores aumentan o disminuyen la
probabilidad de que un estudiante sea
excluido o no del sistema educativo.

¢Cudl es el perfil de los estudiantes
excluidos versus los no excluidos?

¢Cudles son los principales factores que
explican la exclusién de estudiantes de
secundaria en centros educativos diurnos

ubicados en zonas fuera de la GAM?

Los factores que inciden en la exclusion
sson los mismos en las dos zonas de
estudio?
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¢Por qué en una misma zona con ca-
racteristicas homogéneas hay colegios
con niveles diversos de retencién estu-
diantil?

Para investigar los factores asociados a la

exclusion se formularon varias hipétesis,
a saber:

Hipétesis 1: Los principales factores
de exclusién educativa estdn asociados
a las caracteristicas socioeconémicas
del estudiante y su familia.

Hipétesis 2: Los principales factores
de exclusién educativa estdn asociados a
la trayectoria educativa del estudiante.

Hipétesis 3: Los principales factores
de exclusién educativa estdn asociados
a las condiciones de acceso al centro
educativo que tienen los estudiantes
y al apoyo que reciben de las politicas
publicas.

Hipétesis 4: Los principales factores
de exclusién educativa estdn asocia-
dos a la gestidén y oferta del centro
educativo.

Para el MEP

Conocer la incidencia que tienen
los factores sociodemogriéficos y
familiares, asi como las caracteristi-
cas de los centros educativos, entre
otros, en la exclusién de los jévenes
de colegios fuera de la Gran Area
Metropolitana.

Identificar segmentos de jévenes exclui-
dos y sus caracteristicas, con el fin de
disefiar estrategias diferenciadas para
su atencion.

Para los docentes

Disefiar estrategias de intervencién y
aprendizaje a nivel de centro educativo
y seglin regiones, que tomen en cuenta
las caracteristicas particulares de los
distintos tipos de alumnos excluidos
y ayuden a evitar su salida del sistema.

Este estudio aporta elementos clave para

el disefio de intervenciones especificas en
materia de exclusién educativa. Estas inter-



venciones aluden a estrategias diferenciadas
por zonas y tipos de colegios, que deben
desarrollarse como resultado de sistemas
de seguimiento a nivel local que combinen
la recoleccién de datos cuantitativos con
informacién suministrada por docen-
tes, directores de los centros educativos y
miembros de las comunidades.

La investigacién puede servir también
como linea de base para evaluar en los
préximos afios los resultados de esfuerzos
que se realicen para atender el problema
en las zonas estudiadas.

En el sitio www.estadonacion.or.cr el
lector puede acceder a la base de datos que
contiene las variables utilizadas.

Ademis se puede consultar el anexo
metodolégico del anilisis realizado, que
incluye los modelos de regresién multiple
y de regresion logistica binaria, ambos con
sus respectivas variables.

Los resultados de la investigacion se presen-
tan en cuatro secciones. La primera compara
las caracteristicas de los estudiantes excluidos
y no excluidos. En la segunda se analizan
los principales factores que inciden en la
exclusién educativa, con el propésito de
examinar las hipétesis de trabajo enunciadas.
Asimismo, se describen distintos perfiles de
estudiantes excluidos y sus especificidades,
usando técnicas estadisticas de segmentacion.
En la tercera seccion se profundiza el estudio
de los factores asociados y los segmentos por
zonas y tipos de colegios. Finalmente, la cuarta
secci6n contrasta los resultados obtenidos
con el conocimiento que los actores de los
centros educativos y las comunidades dicen
tener sobre las causas y caracteristicas del
problema, a fin de identificar coincidencias
o diferencias relevantes.

El andlisis del perfil de los estudiantes
excluidos, en contraste con el de los no exclui-
dos, arroja algunos resultados importantes.
El primero es que estos grupos no son muy
distintos y comparten ciertas caracteristi-
cas. Sin embargo, hay algunas diferencias
estadisticamente significativas entre ambos:
los estudiantes excluidos son en su mayoria
hombres, tienden a vivir con un solo padre

o encargado y los niveles de escolaridad de
sus padres suelen ser mucho menores que
los de sus contrapartes (cuadro 7.2).

También se observan variaciones rele-
vantes por zona. Especificamente, en San
Carlos la escolaridad de los jefes de hogar
de los jévenes excluidos es menor que en
Limén y el transporte motorizado hacia
el colegio es menos comun.

En términos de la dindmica general
de la exclusién los resultados confirman
caracteristicas bdsicas ya conocidas, como
el hecho de que la mayor incidencia de
expulsién de estudiantes se da en junio:
uno de cada cuatro jévenes dice haber
salido del sistema en ese mes (grafico 7.1).
Un dato interesante es la existencia de un
segundo pico de exclusién en octubre,
posiblemente asociado a la realizacién de
pruebas de bachillerato y otros exdmenes
finales en ese periodo.

En cuanto a los niveles educativos que
mds expulsan alumnos, séptimo y octavo
se confirman como los mds problemdticos,
hecho que concuerda con la edad prome-
dio de los estudiantes excluidos, que es
de 15,9 afos. La encuesta indagé acerca
de las asignaturas que le resultaban mds
dificiles a este grupo al momento de su
salida del sistema; Matemdticas, Idiomasy
Estudios Sociales fueron las mencionadas.
Asimismo, se consulté a los jovenes si
estarfan dispuestos a regresar al colegio si

Cuadro 7.2
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tuvieran la oportunidad, a lo que mds del
70% respondié afirmativamente.

Como se ha dicho, uno de los principa-
les objetivos del estudio fue comprender
los factores que inciden en la exclusién,
para lo cual se formuld un conjunto de
hipétesis. La primera de ellas apuntd a
factores de tipo socioeconémico del es-
tudiante y su familia, de modo que para
examinarla se usaron las variables sexo,
total de personas en la vivienda, tenencia
de bienes (como aproximacién del nivel
socioeconémico), nivel educativo del
jefe de hogar y caracteristicas del nicleo
familiar (ambos padres, padre o madre,
otros). La capacidad explicativa de estas
variables fue analizada mediante un mode-
lo de regresion logistica y se encontré que
solo las variables sexo de los estudiantes y
tenencia de bienes son estadisticamente
significativas: a menor nivel socioecond-
mico de los hogares, mayor probabilidad
de exclusién (gréfico 7.2).

La segunda hipétesis propuso que la
trayectoria educativa de los estudiantes —su
historial de desempeno académico— es el
principal factor que determina la exclusion.
Para comprobarlo se agregaron al modelo
dos variables: asistencia a preescolar y
repitencia en la escuela. El resultado de
la regresion logistica fue que el historial

Principales diferencias encontradas entre los estudiantes excluidos y los no excluidos

(porcentajes)

Caracteristicas
Sexo masculino
Nucleo familiar
Ambos padres
Algun padre
Otras personas
Nivel educativo del jefe de hogar
Primaria 0 menos
Secundaria
Técnica o universitaria
Transporte motorizado

Tiempo promedio en minutos en llegar al colegio

Fuente: Elaboracién propia a partir de Brenes et al., 2012.

No excluidos Excluidos
44,0 56,0
59,5 47,6
37,6 41,3

2,9 1M1
36,9 57,5
351 32,2
28,0 10,3
79,6 68,6
20,3 25,0
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de repitencia no solo es estadisticamente
significativo, sino que es un estimador
robusto de la exclusién del sistema. La
probabilidad de desertar es tres veces mayor
para un alumno que repiti6 algin grado
de primaria, que para uno que no lo hizo
(en igualdad de condiciones).

Segtn la tercera hipétesis, la exclusién
se explica por las condiciones y facilidades
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de acceso al centro educativo. Se considerd
el tiempo de desplazamiento, el medio de
transporte para asistir a clases (motorizado
o caminando) y la presencia o no de algtin
tipo de ayuda del Estado mediante las
politicas ptblicas. El andlisis multivaria-
do arrojé que de estas variables solo son
significativas las ayudas del Estado y el
medio de transporte. Sobre este tltimo

Gréfico 7.1

Meses del afio en que dejan de asistir al colegio los estudiantes excluidos

Enero
Febrero
Marzo
Abril
Mayo
Junio

Julio
Agosto
Septiembre
Octubre
Noviembre

Diciembre

0% 5%

Fuente: Elaboracion propia a partir de Brenes et al., 2012.

10% 15% 20%

Gréfico 7.2

Razon de la probabilidad de que un estudiante sea excluido o no, segtin los
factores incluidos en el modelo de regresion
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Odds ratio®

Potenciadores de desercion

30

25

2,0

15

1,0

05 .
0,0 I

Repite Medio Sexo Ayuda Tenencia Satisfaccion
enla de transporte:  masculino del de bienes con apoyo
escuela caminando Gobierno

docente ‘

Amortiguadores de desercién

al "0dds ratio” es el resultado que se obtiene al dividir la probabilidad de que ocurra una caracteristica de

interés, entre la probabilidad de que no ocurra.

Fuente: Elaboracion propia a partir de Brenes et al., 2012.

aspecto se encontré que la probabilidad
de que un estudiante que se traslada al
colegio caminando sea excluido del sistema
es dos veces mayor que la de uno que lo
hace por un medio motorizado. Asimismo,
la probabilidad de que un joven deserte
disminuye en un 78% si su hogar recibe
ayuda estatal.

Finalmente, la cuarta hipétesis senald
a la oferta del centro educativo como
principal factor excluyente. Se consulté
a los estudiantes con el fin de obtener
dos variables: la satisfaccién con el apoyo
(actividades, actitudes) que reciben de los
docentes y orientadores, y la calificacién
que le dan a las relaciones establecidas en
el colegio entre alumnos y demis actores.
Ambas fueron medidas a través de una
escala tipo Likert. La primera variable fue
la tnica que resulté significativa para pre-
decir la exclusién: a medida que aumenta
en una unidad el promedio de satisfaccién
del estudiante con el apoyo docente, la
probabilidad de ser excluido disminuye
en un 30% (gréfico 7.2).

Estos hallazgos indican que los factores
asociados a la exclusién son diversos, pero
tienen poco que ver con caracteristicas
individuales de los estudiantes (salvo en
el caso del sexo). Una combinacién de
factores incide en este problema: el nivel
socioecondmico de las familias, el des-
empefo académico previo (la trayectoria
educativa), la satisfaccién de los estudiantes
con el apoyo que reciben de docentes y
orientadores, las ayudas estatales y la forma
de traslado al colegio. Esta tltima es una
variable directamente relacionada con las
condiciones del medio rural, donde las
distancias suelen ser largas y las redes de
transporte no siempre funcionan bien o
estdn disponibles. La buena noticia es que
la mayoria de estos factores corresponde a
aspectos sobre los cuales es posible influir
desde los centros educativos y a través de
las politicas publicas.

Los excluidos no son un grupo
homogéneo

Una conclusién relevante del estudio es
que los alumnos excluidos no son un grupo
homogéneo. Al analizar sus caracteristicas
se identificaron con claridad cuatro seg-
mentos? de tamano relativamente similar,
cada uno con un perfil especifico (cuadro



7.3). Las variables usadas para la segmen-
tacion fueron las mismas que resultaron
significativas como factores explicativos

de la salida del colegio.

Perfil 1. Los excluidos por falta de
apoyo docente: “los insatisfechos”.
Este grupo constituye el 23,6% de los
excluidos y estd compuesto por hombres
cuya caracteristica mds relevante es el
bajo promedio con que califican el apoyo
de los profesores y orientadores. Ademds,
provienen de familias con niveles medios
y altos de tenencia de bienes, en algunos
casos fueron repitentes, todos utilizan
un medio de transporte motorizado y
solo el 26% dice haber recibido ayuda
del Gobierno.

Perfil 2. Los excluidos por causas
sociales y de rendimiento: “los po-
bres”. Este es el grupo mds numeroso:
representa un 31,2% de los estudiantes
excluidos, con presencia de ambos
sexos. La principal caracteristica de sus
miembros es que viven en hogares con
baja tenencia de bienes, lo que podria
reflejar un nivel socioeconémico bajo.
Ademds muestran un significativo his-
torial de repitencia y la mitad de ellos
ha recibido ayuda del Gobierno.

Perfil 3. Los excluidos por condiciones
del medio rural: “los caminantes”.

Cuadro 7.3

Representan el 25,6% de los excluidos y
son el segundo segmento mds numeroso.
Su rasgo principal es que llegan al centro
educativo caminando. Se trata mayori-
tariamente de hombres que comparten
con el grupo anterior, pero de manera
atenuada, un nivel socioeconémico bajo
(baja tenencia de bienes) y problemas
previos de desempeno escolar.

Perfil 4. Los excluidos por razones de
género: “las mujeres”. Este es el grupo
mds pequefio. Representa el 19,6% de los
excluidos y estd conformado por mujeres
sin historial de repitencia. El 43% de
ellas ha recibido ayuda del Gobierno,
aunque la mayorfa pertenece a hogares
con una tenencia de bienes media.

De cara a las hipétesis de trabajo, los
resultados de la segmentacién dejan claro
que los factores asociados a la exclusién no
operan de igual forma para toda la pobla-
cién afectada. Cada una de las hipdtesis
planteadas puede ser vélida para un grupo
y para otro no. Esta diversidad confirma
que no se puede abordar la problemdtica
de los estudiantes excluidos como si es-
tos fueran un bloque homogéneo. Por el
contrario, los rasgos particulares de cada
segmento constituyen el punto de partida
para el disefio de estrategias que atiendan
sus necesidades especificas.

Caracteristicas de los estudiantes excluidos, segiin segmento

Distribucion (%)

Caracteristicas
Sexo

Transporte

Tenencia de bienes

Repitencia escolar (%)
Reciben ayuda del Gobierno (%)

Satisfaccion con el apoyo docente
(escalade 1a5)

Fuente: Elaboracion propia a partir de Brenes et al., 2012.
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Con el fin de ahondar en la especificidad
del grupo de los estudiantes excluidos
y sus diferencias con respecto a los que
permanecen en el sistema educativo, la
investigacién se plante6 dos preguntas
adicionales: los factores que inciden en
la exclusién ;son los mismos en las dos
zonas de estudio? y ;por qué en una misma
zona con caracteristicas homogéneas hay
colegios con niveles diversos de retencién
estudiantil?

Uno de los hallazgos que responden a
la primera pregunta es que, al observar la
exclusién por zona, se encuentra que ciertas
hipétesis funcionan mejor en una zona
que en la otra (cuadro 7.4). En el cantén
Central de Limoén los factores que mds
influyen son el nivel socioeconémico del
hogar, el acceso a la ayuda del Gobierno y
la trayectoria educativa del estudiante, espe-
cialmente si tiene un historial de repitencia.
Asi, el andlisis indica que la probabilidad de
que un alumno repitente de Limén salga
del colegio es casi cuatro veces mayor que
la de un estudiante de la misma zona que
no haya repetido. A esto se suma, como
otro factor significativo, el apoyo que
reciben de los docentes y orientadores: a
menor apoyo percibido se incrementa el
abandono, un tema que demanda especial
atencién por parte del MED.

Conglomerados

Los insatisfechos Los pobres

23,6 31,2

45% hombres

0
100% hombres 55% mujeres

Los caminantes Las mujeres

25,6 19.6

69% hombres

o
31% mujeres 100% mujeres

100% motorizado

100% motorizado

0% baja 84% baja
68% media 15% media
32% alta 1% alta
23,0 47,0

26,0 58,0

3,2 3,2

100% caminando

69% motorizado

45% baja 0% baja
45% media 90% media
10% alta 10% alta
41,0 0,0

51,0 44,0

3,7 34
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En San Carlos los factores mds relevantes
est4n asociados al clima educativo de los
hogares (la escolaridad del jefe), las ayudas
del Gobierno y el medio de transporte
hacia el centro educativo. Sobre este dl-
timo aspecto sobresale el hecho de que
un estudiante que se traslada al colegio
caminando, tiene una probabilidad de ser
expulsado del sistema tres veces mayor que
la de uno que utiliza un medio motorizado.
Ademds, al igual que en Limén, el problema
de la repitencia duplica la probabilidad
de exclusién.

En concordancia con lo anterior, la
representatividad de los perfiles de estu-
diantes excluidos también varia segtin la
zona. Mientras en Limén los principales

Cuadro 7.4

segmentos son “los pobres”, seguidos por
« . . b2l « . »
los insatisfechos” y “las mujeres”, en San
Carlos el orden de importancia es: “los
. » o« » « . »
caminantes”, “los pobres” y “las mujeres”.
Otro hallazgo de interés es que los perfiles
de los estudiantes excluidos y su peso relativo
también varfan segtn los colegios (cuadro
7.5). En Limén, en el Colegio Técnico
Profesional (CTP) los grupos mayoritarios
son “los insatisfechos” y “los pobres”, en
tanto que en el Colegio Diurno predomi-
nan “los “insatisfechos” y “las mujeres”, y
en el Colegio Nuevo el principal segmento
es el de los alumnos excluidos por causas
sociales, seguido por “los insatisfechos” y
“las mujeres”. En San Carlos, en el CTP
de Aguas Zarcas “los caminantes” y “las

Factores significativos asociados a la exclusion educativa, por zona, segiin modelo

de regresion

Modelos R cuadrado depggcs?;;z:j;:?én B Exp(B)
Canton Central de Limén 37.3 73,0

Tenencia de bienes -0,49 0,61
Ayuda del Gobierno -1,40 0,25
Tiempo (minutos) al colegio 0,02 1,02
Repitencia escolar 1,38 3,96
Apoyo docente -0,65 0,52
San Carlos 34,3 75,3

Escolaridad del jefe de hogar -0,61 0,54
Ayuda del Gobierno -1,13 0,32
Repitencia escolar 1,07 2,91
Medio de transporte 1,14 3,13

Fuente: Elaboracién propia a partir de Brenes et al., 2012.

Conglomerados

Cuadro 7.5
Segmentos de estudiantes excluidos, por tipo de colegio
(porcentajes)
Colegios
Insatisfechos
Técnico Profesional de Limén 34,0
Diurno de Limén 35,3
Nuevo de Limon 30,6
Técnico Profesional de Aguas Zarcas 13,0
Técnico Profesional de Venecia 8,1

Fuente: Elaboracion propia a partir de Brenes et al., 2012.

rer:i’g :tses Caminantes Mujeres Total
30,0 16,0 20,0 100,0
23,5 5,9 353 100,0
46,9 8,2 14,3 100,0
17,4 47,9 21,7 100,0
324 43,3 16,2 100,0
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mujeres” son los mds importantes, mientras
que en el CTP de Venecia “los caminantes”
y “los pobres” ocupan los primeros lugares.
Cabe senalar que las diferencias entre cole-
gios de una misma zona estdn asociadas al
tipo de poblacién que reciben y a su oferta
educativa (cuadro 7.5).

Para profundizar en las causas de la
exclusién educativa, el estudio consulté
a otros actores de los centros educativos y
de las comunidades (directores, docentes,
orientadores, lideres locales) acerca de las
causas que, a su juicio, generan el proble-
ma. En las dos zonas se aplicé la técnica
de juicio grupal ponderado.

En San Catlos, las personas consultadas
consideran que la exclusién estd asociada a
la falta de acompanamiento de los padres,
la ausencia de un proyecto de vida del es-
tudiante, el sistema de arrastre de materias
y la desintegracién familiar (Brenes etal.,
2012). En Limén se sefalan problemas
econdmicos e intrafamiliares (desintegra-
cion, falta de autoridad, padres recluidos,
pérdida de valores) y el consumo de drogas
(cuadro 7.6).

Tanto en San Carlos como en Limén
existe una brecha entre las causas men-
cionadas por los estudiantes excluidos y
lo que manifiestan los otros actores de la
comunidad. Desde el punto de vista de
los docentes, orientadores y directores, el
problema obedece a factores externos al
centro educativo y de dificil atencién para
ellos; en cambio los jévenes, ademds de las
caracteristicas de los hogares y la situaciéon
econdmica, sefialan que la repitencia y el
bajo apoyo docente también influyen en
la exclusién.

Para complementar el estudio y con-
textualizar las opiniones, se efectué una
caracterizacién de los docentes con infor-
macién obtenida de un cuestionario pre-
codificado que se aplicé a 127 educadores
de ambas zonas. Se realizé un analisis de
conglomerados estadisticos considerando
las siguientes variables: afios de servicio,
tipo de nombramiento, actividades comple-
mentarias con los alumnos, acciones para
atender problemas de rendimiento, clima
institucional —en alusién al interés en los
estudiantes y el apoyo que les brindan—y



Cuadro 7.6

Principales factores que explican la exclusién educativa en San Carlos y Limén,
segUn juicios grupales ponderados. Septiembre de 2012

(por orden de importancia)

San Carlos
Falta de acompafiamiento de los padres (séptimo afio)

Sistema de arrastre de materias

Ausencia de proyecto de vida del estudiante
Falta de apoyo del padre de familia
Desintegracion familiar

Falta de autoridad en el hogar

Factores econdmicos intrafamiliares
Embarazo adolescente

Bajo rendimiento académico

Desinterés por parte del estudiante

Fuente: Brenes et al., 2012.

Cuadro 7.7

Limén
Factor econdmico, riesgo social y pobreza de la familia

Problemas intrafamiliares (desintegracion, falta de autori-
dad, violencia, padres recluidos, etc.)

Consumo de drogas

Sistema educativo poco atractivo
Bajo rendimiento académico
Embarazo adolescente

Falta de interés

Pérdida de valores en general
Violencia social

El ejemplo de los padres

Segmentacion de los docentes, segtin zona

Conglomerados

Zona

Inexpertos Comprometidos Despreocupados Total
Alajuela 38,8 36,7 24,5 100,0
Limén 234 29,7 46,9 100,0

Fuente: Elaboracion propia a partir de Brenes et al., 2012.

las técnicas de aprendizaje usadas en el
aula. El resultado de este ¢jercicio fue la
segmentacién de los docentes en tres grupos:

Los inexpertos: tienen el menor niime-
ro de afios trabajados y en su mayoria
han sido contratados en forma interina.

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

Los despreocupados: tienen la mayor
experiencia laboral y nombramientos
en propiedad. Son los que muestran el
menor uso de técnicas de aprendizaje en
el aulay el promedio mds bajo de apoyo
o involucramiento con los estudiantes.

Al analizar la presencia de estos grupos
por regién (cuadro 7.7) el principal hallazgo
es que “los despreocupados” se ubican en
Limén, un dato que coincide con la variable
de apoyo docente, la cual, como se indicé
antes, es uno de los factores significativos
asociados a la exclusién en esa zona. Al
indagar sobre c6mo manejan estos docentes
las situaciones de exclusién, se determind
que suelen ser los que menos importancia
le dan al problema y tratan de manejarlo
sin ayuda del director, el orientador u otros
profesores.

FEl estudio realizado lleva a tres conclu-
siones relevantes. Por un lado, es evidente
la importancia de contar con sistemas de
informacién locales, que permitan precisar
las caracteristicas de los alumnos excluidos
y los factores detonantes de su expulsién
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del colegio. Por otro lado, esos sistemas
no pueden alimentarse inicamente con la
informacién derivada de las percepciones
de los actores involucrados, sino también
con datos objetivos recogidos mediante el
uso de instrumentos de orden cuantitativo.
Por dltimo, el andlisis de conglomerados
revela que, al igual que los estudiantes, los
docentes no son un grupo homogéneo,
un hecho que se debe tomar en cuenta
al disefar estrategias contra la exclusién
a nivel de centros educativos. Considerar
sus rasgos particulares puede dar mejores
resultados, ya que hasta ahora lo comtn
ha sido partir de la falsa premisa de que
todos se comportan de la misma forma.

Brenes, W. et al. 2012. Exclusién educativa
en zonas rurales del pais: principales
rasgos y factores asociados: los casos
de Limén y San Carlos. Ponencia pre-
parada para el Cuarto Informe Estado
de la Educacién. San José: Programa
Estado de la Nacién.

MEP. 2012. Desercién en el sistema educati-
vo costarricense. San José: Departamen-
to de Andlisis Estadistico, Ministerio
de Educacién Puablica.

Montoya, R. 2012. Proeduca, MEP.

1 Las referencias que aparecen antece-
didas por la letra “E” corresponden
a entrevistas o comunicaciones per-
sonales realizadas durante el proceso
de elaboracién de este Informe. La
informacién respectiva se presenta en
la seccién “Entrevistas”, de las fuentes
bibliogréficas de este estudio.

2 DParallegar a este resultado se segmenté
a la poblacién estudiantil utilizando
la técnica estadistica del andlisis de
conglomerados bietdpicos.
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Determinar los niveles y modalidades
de violencia que afectan a estudiantes
y docentes en los centros educativos
diurnos del pais.

Identificar los factores asociados a esos
niveles y modalidades de violencia.

La violencia es un problema que se
ha venido agudizando en los centros
educativos del pais.

La violencia en los centros educativos
interrumpe el proceso de ensefianza y
tiene efectos negativos sobre el estu-
diante, la escuela y la comunidad.

Los estudios sobre violencia que se
realizan a nivel nacional tienden a
emplear muestras no probabilisticas o a
analizar casos particulares. Esto impide
generalizar los resultados y conocer la
verdadera magnitud del problema.

La importancia de un estudio de vio-
lencia con representatividad nacional
radica en la necesidad de determinar las
implicaciones del problema e identificar
dreas prioritarias para abordarlo.

Encuesta a estudiantes y docentes de
colegios, con un cuestionario estructu-
rado, autoadministrado y precodifica-
do, con mayoria de preguntas cerradas.

Guia de observacién de las instalaciones
del centro educativo.

Se trabajé con una muestra probabi-
listica de 801 estudiantes.

Cuarenta colegios de todo el pais.

Se entrevisté a 120 profesores (tres por
institucién).

Para la seleccién de la muestra se de-
fini6 un conjunto acotado de estratos
que incluyé un determinado nimero
de colegios de una misma modalidad
(sector, rama, zona, etc.), de modo que
fuera posible realizar comparaciones
entre y dentro de los estratos.

Del 19 de julio al 16 de agosto de 2012.

Muestra de estudiantes: el margen de
error de n=801 estudiantes, al 95%
de confianza (calculado con correc-
cién por finitud), es de 3,5 puntos
porcentuales.

Muestra de docentes: el margen de
error de n=120 docentes, al 95% de
conflanza (calculado con poblacién
infinita, porque se desconoce la can-
tidad de docentes), es de 8,9 puntos
porcentuales.

Muestra de infraestructura: el margen
de error de n=40 centros, al 95% de
confianza (calculado con correccién
por finitud), es de 15,1 puntos por-
centuales.

Revisién bibliografica de estudios sobre
violencia. Se buscaron resultados de
alcance nacional, comparaciones a nivel
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internacional, enfoques, metodologfas
y tipos de instrumentos.

Aplicacién de la encuesta a estudiantes
y docentes.

Creacién de las siguientes variables:
indice de infraestructura, integracién de
padres, apoyo docente, relaciones entre
alumnos, intervencién en conflictos,
existencia de espacios y actividades para
compartir, participacién en actividades,
evasion de espacios y situaciones que
producen inseguridad.

Anilisis de conglomerados para iden-
tificar grupos de estudiantes segin su
exposicién a distintos tipos de violen-
cia y la frecuencia con que suceden.
Ademis se cre6 una segmentacién de
directores de acuerdo con la percepcién
de los alumnos sobre su actuacién ante
situaciones de violencia y su accesibi-
lidad dentro del colegio.

Anilisis multivariado mediante re-
gresiones logisticas para identificar
factores asociados a la victimizacién
de estudiantes.

Conocer la magnitud del problema de
la violencia en los centros educativos
del pais y entender sus distintas ma-
nifestaciones.

Identificar segmentos de alumnos que
se exponen a la violencia de maneras
distintas y atender con estrategias di-
ferenciadas su vulnerabilidad e inse-
guridad dentro del colegio.

Priorizar y valorar la implementacién
de las medidas que, segin los estu-
diantes, son efectivas para reducir la
violencia.
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Reafirmar la importancia del director
y los docentes como figuras de auto-
ridad que reducen la inseguridad y la
vulnerabilidad de los estudiantes ante
la violencia en los centros educativos.

Estudios sobre identificacién de victi-
marios.

Investigaciones sobre la relacién
entre victimizacién y rendimiento
académico.

El informe completo del estudio y sus
respectivos insumos estdn disponibles en
el sitio www.estadonacion.or.ct/.

La violencia involucra diversas moda-
lidades, actores, espacios y momentos, y
genera distintas percepciones y actitudes
entre quienes la sufren o la presencian.
Su abordaje implica tener en cuenta estos
matices, aun en comunidades estudiantiles
similares. Por lo tanto, es importante no
utilizar un concepto genérico de violencia
que oscurezca la complejidad de los fené-
menos sociales que encierra.

Una primera diferencia importante de
destacar, en concordancia con la literatura
consultada, es que hay un separacion entre
lo que se conoce como “malos tratos” y
los actos de violencia como tales, aunque
ambos se originan en las relaciones inter-
personales que se establecen en el proceso
de ensenanza-aprendizaje y en el contexto
espacial donde este tiene lugar o influencia
(dentro o fuera del centro educativo). Los
malos tratos se definen como “agresiones
leves o de menor envergadura en relacién
con la convivencia habitual” (Ministerio de
Educacién de la Nacién-Argentina, 2010)
y corresponden a agresiones de tipo verbal
(insultos, “malas palabras”, gritos, burlas,
descalificaciones) y empujones o zancadi-
llas. La violencia, por su parte, alude a un
subconjunto distinto de comportamientos
que lesionan la integridad fisica, psiquica
o patrimonial de las personas; incluye
también agresiones verbales, pero de ma-
nera constante y con mayor intensidad,

ademds de robos, peleas a golpes y dafos
a ttiles, entre otros. Esa es la definicién
de violencia que se utilizé en este trabajo.

Por otro lado, la investigacidn reveld la
necesidad de efectuar otras distinciones.
Del mismo modo en que se hace dife-
rencia entre malos tratos y violencia, los
comportamientos violentos se subdividen
en dos tipos:

las agresiones de indole emocional,
que consisten principalmente en ac-
tos de violencia verbal o psicolégica
principalmente, y

agresiones mds graves o fisicas, que
incluyen uso de tecnologfas, armas y
hostigamiento sexual.

Ambas modalidades se presentan en los
colegios, con variaciones en intensidad y
frecuencia, e involucran a estudiantes,
docentes y personal administrativo.

Asimismo, los distintos actores del
centro educativo muestran percepciones
y actitudes que varfan de acuerdo con su
grado de exposicién a la violencia. En el
caso de los estudiantes, el analisis llevé a
identificar tres grupos: las no victimas,
los testigos y las victimas. Esta distincién
permite evaluar de manera diferenciada
las percepciones que tienen los alumnos
con respecto al centro educativo, el di-
rector o directora y el tratamiento que
se le da a la problemdtica de la violencia
en el colegio.

El estudio ademds ratificé algunas de
las afirmaciones que usualmente se ha-
cen en torno a la violencia en los centros
educativos, en particular las que senalan
su cardcter persistente y su preocupan-
te incidencia. Pero al mismo tiempo la
investigacién permitié develar algunos
mitos. Por ejemplo, los datos muestran
que si bien la violencia ocurre durante
los recreos, en las cercanias del colegio (a
la entrada o la salida), en los gimnasios y
en los bafos, el lugar donde se presentan
mds episodios y con mayor frecuencia es
el salén de clases.

Por tltimo, el andlisis permiti6 identificar
las distintas formas en que las personas
perciben su vulnerabilidad ante posibles
situaciones violentas, dependiendo del
grado de exposicién a la violencia que
hayan tenido previamente.
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Los datos obtenidos sefialan que la vio-
lencia, en sus diversas modalidades, es parte
de la convivencia diaria en los centros
educativos. Sin embargo, también indi-
can que el problema afecta a la poblacién
estudiantil de maneras distintas y no es
tan generalizado como se presupone. Los
colegios no son campos de batalla abierta,
pero es cierto que hay personas (no la
mayorfa pero, en promedio, algunas en
cada aula) que estdn siendo sometidas a
actos de violencia, graves y constantes.

Mis del 60% de los estudiantes reporta
malos tratos entre compaieros y siete de
cada diez los observan frecuentemente o al
menos una vez por semana. Predominan
las agresiones verbales, desde insultos y
“malas palabras” hasta descalificaciones
y gritos. También se presenta maltrato
fisico, como empujones y zancadillas,
fundamentalmente entre los hombres.

Entre un 15% y un 19% de los estu-
diantes consultados manifiesta que ha
visto algtin tipo de maltrato verbal de un
docente hacia un estudiante, situacién
que se agrava conforme se avanza en los
ciclos académicos.

Cuando se hace la distincién entre malos
tratos y violencia entre estudiantes, los casos
disminuyen de manera notable, pero sin
dejar de ser estadisticamente significativos.
De cada mil estudiantes, 388 han sufrido
algin acto violento y 92 son victimas fre-
cuentes, es decir, experimentan agresiones
de sus pares una vez por semana como
minimo (figura 7.1). Si se visualiza un
aula promedio de 30 personas, sentados en
sus pupitres habria al menos 11 alumnos
que en el dltimo afo fueron victimas de
al menos un acto violento y casi 3 que son
victimas consuetudinarias.

El tipo de violencia mds comun entre
los estudiantes, reportada por cerca de un
25% de ellos, son las burlas y humillaciones
constantes. Alrededor de un 16% mani-
fiesta haber sido victima de dafios a ttiles,
robos, hurtos o peleas a golpes, y casi un
10% ha sufrido discriminacién, rechazo,
hostigamiento o amenazas permanentes.
Esto corresponde a la violencia “bdsica”
o emocional.

La violencia grave, que incluye el uso de
armas blancas o de fuego y hostigamiento



Figura 7.1
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Victimas de violencia entre estudiantes en un aula promedio

Fuente: Unimer, 2012.

Figura 7.2

En promedio un aula de 30 estudiantes:
han sido victimas en el Gltimo afio
son victimas frecuentes

Victimas de violencia de profesores en un aula promedio

Fuente: Unimer, 2012.

o agresién sexual, es menos frecuente y
afecta a un proporcién de entre 3% y 7%
de la poblacién estudiantil.

Esta distincién, entre “violencia bdsica”
y “violencia grave”, ayuda a los directores
y autoridades educativas a comprender
mejor las situaciones que se presentan
en los colegios. Por ejemplo, si se sabe
de la portacién de armas blancas o de
fuego entre los estudiantes, las medidas
que se adopten también deberfan prever
la atencién de agresiones sexuales, pues
ambos fenémenos son expresiones de la
violencia “grave” y suelen presentarse de
manera conjunta.

Los datos confirman que, en mayor
o menor medida, tanto docentes como
estudiantes participan de la violencia, ya
sea como victimarios o como testigos. Y
aunque las personas no estén directamente
vinculadas, estdn expuestas a los actos
violentos y construyen percepciones al
respecto, lo que genera diferencias en los
reportes que hacen.

En promedio un aula de 30 estudiantes:
han sido victimas en el tltimo afio
son victimas frecuentes

Las agresiones entre docentes y estu-
diantes son menos frecuentes pero igual-
mente importantes, sobre todo si se tiene
en cuenta la relacién de poder que existe
entre las partes y las repercusiones que
pueden tener estos incidentes en el pro-
ceso de aprendizaje. En este caso, 140 de
cada mil alumnos han sido victimas de
violencia por parte de profesores, y 40 de
cada mil la han experimentado a menudo.
La distribucién en un aula promedio de
treinta estudiantes indica, de nuevo, que
la violencia de profesores hacia estudiantes
es un fenémeno preocupante (figura 7.2).

En general, los jévenes reportan mds los
malos tratos y los educadores tienden a
informar mds acerca de los actos violentos
entre alumnos. Llama la atencién que los
profesores perciban menos los episodios
de violencia entre docentes y estudiantes,
a pesar de que un 28% de ellos manifiesta
haber sido victima de estos tltimos.

La mayor parte de las agresiones ocurre
alo interno de los centros de ensenanza y
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particularmente en las aulas, un punto en
el que coinciden tanto las victimas directas
como los testigos. Se trata sobre todo de
agresiones de tipo “bdsico” o emocional.
Un 13% de los estudiantes senala que son
frecuentes las burlas y las descalificaciones
entre compafieros, y cerca de un 10%
reporta que se dan casos de danos a bultos
y ttiles, as{ como robos y hurtos.

Cerca de un 30% de los profesores indica
que las burlas, las situaciones de discrimi-
nacién y los robos se dan principalmente
en el aula, en tanto que las peleas a golpes
surgen sobre todo en los gimnasios. De ma-
nera andloga, los estudiantes reportan que
las agresiones por parte de los educadores
son mds frecuentes en el aula; esto sugiere
un problema con un trasfondo mds serio,
pues la violencia ocurre en el contexto de
la mediacién pedagdgica y la relacién entre
docente y alumno, en perjuicio directo del
proceso de ensefianza-aprendizaje.

Ademds del aula y el gimnasio, el camino
al colegio y los bafos se reportan como
lugares donde son frecuentes los actos de
violencia, y de hecho en ellos tienden a
concentrarse las agresiones mds graves.
Por ejemplo, un 7,9% y un 20,4% de los
estudiantes reportan que han sido victimas
o testigos, respectivamente, de peleas a
golpes mientras caminaban hacia el colegio
o se encontraban en sus alrededores.

Cabe sefalar que los colegios donde exis-
ten espacios suficientes para la recreacién
o se realizan actividades extracurriculares
permanentes (grupos o talleres de deporte,
Arte, Ciencias) tienen una incidencia m4s
baja de victimas entre sus alumnos. Los
ambientes de aprendizaje y los espacios para
la recreacién son importantes no solo para
reducir la violencia, sino para un mejor
aprovechamiento del proceso educativo.

Aunque la violencia estd ligada a la inse-
guridad, no todos los incidentes provocan
ese sentimiento a quienes conviven con
ella diariamente. Los docentes perciben
mds lugares inseguros que los mismos
estudiantes, en especial el bafio, los pasi-
llos y el patio. El 57% de los profesores y
un 39% de los alumnos senalan el bafio
como el sitio més inseguro (grfico 7.3).
Por otro lado, el vandalismo y la presencia
de pandillas en los alrededores del colegio,
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asi como la venta de drogas dentro de
este, son las situaciones que generan mds
inseguridad a los estudiantes.

La percepcién de inseguridad se agrava
entre los jévenes que han sido victimas de
manera frecuente o han recibido agresio-
nes de un profesor. Esta poblacidn siente
menos apoyo de los docentes y se queja de
su ausencia durante los recreos, asi como
de la falta de una atencién inmediata a
las situaciones violentas. M4s de un 20%
de quienes se reconocen como victimas
frecuentes o de profesores evita pasar por
algunos lugares en la institucién o sus
cercanfas, y mds de un 25% considera
que serd atacado o asaltado en el colegio.

El panorama es distinto para las personas
que no han sido victimas o han sufrido
agresiones de modo ocasional, las cuales
evaldan positivamente las acciones que
toman los adultos (directores, orientado-
res, docentes y padres de familia) ante los
eventos de violencia. Hay un alto porcentaje
de estudiantes (40%) que no percibe sitios
inseguros en el colegio y mds de un 80%
considera que su permanencia dentro de
este no lo hace mds vulnerable a un ataque
(gréfico 7.4).

La mayoria de los estudiantes no piensa
que serd atacado o agredido en la institu-
cidén, por lo que no evita pasar por ciertos
lugares dentro o fuera de ésta y no ha
dejado de asistir por miedo o inseguridad.

Los estudiantes viven la violencia
de forma heterogénea

La exposicidn a los actos de violencia estd
asociada a percepciones distintas sobre su
incidencia y el ambiente de inseguridad
que se vive en el colegio. Para entender este
tema se efectud un andlisis de segmentacién
que permitid clasificar a los estudiantes en
tres grupos, de acuerdo con su grado de
exposicién los malos tratos y las agresiones:
las victimas, los testigos y los “sin contacto”.
El cuadro 7.8 resume las caracteristicas de
cada uno de ellos.

El segmento “sin contacto” es el ma-
yoritario, pues representa al 51% de los
estudiantes. En los colegios pequefios,
privados y académicos, las proporciones
son cercanas al 60%. Ademds de no haber
sido victimas de agresiones, los miembros
de este grupo perciben una intervencién
mds positiva de la institucién y del di-
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rector ante las situaciones de violencia,
por lo que no se sienten inseguros dentro
del plantel.

El segundo segmento en términos de
representatividad es el de los “testigos”,
con un 34% del total de estudiantes y
una distribucién similar entre los distintos
tipos de colegios. En este caso los alumnos
reportan mayor exposicion a los maltratos
verbales y los episodios violentos, aunque
no los han sufrido personalmente. Este

grupo es mds comin en colegios que tienen
entre 350 y 500 estudiantes y en los niveles
de octavo y noveno afios. Sus integrantes
estdn preocupados por la violencia y con-
sideran que debe atenderse. Ademds son
mis criticos que el segmento anterior con
respecto a la manera en que la institucion
y el director enfrentan el problema.
Finalmente, las “victimas” constituyen el
grupo minoritario, que retine a un 15% del
total de estudiantes y presenta diferencias

Gréfico 7.3

Lugares mas inseguros en el colegio, segun docentes y estudiantes
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Percepcion de inseguridad y vulnerabilidad por parte de los estudiantes
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Fuente: Unimer, 2012.
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Cuadro 7.8

Perfil de los estudiantes, segiin segmentos de exposicion a la violencia

Segmento
Victimas Testigos

Distribucion 15% 34%
Niveles Séptimo afio Octavo y noveno afios

Les preocupa la violencia. Les preocupa la violencia.

Sefialan que no hay protocolos para Creen que se toman algunas medidas

) enfrentar el problema. contra la violencia.

Percepciones Consideran que el director es una figura Comentan que el director circula por

ausente en la institucion. el colegio, pero no interviene ante las

situaciones violentas.

Sufren més agresiones (basicas y graves)y  Presencian agresiones con mayor

con mas frecuencia. frecuencia.
Exposicion Sufren hostigamiento permanente y agre- Presencian mayor cantidad de malos
a la violencia siones con tecnologfa o armas. tratos.

Perciben altos riesgos e inseguridad en el

colegio. el colegio.

Fuente: Elaboracién propia con datos de Unimer, 2012.

Perciben algtn grado de inseguridad en

significativas por grado, tipo y tamano de
colegio. En colegios técnicos, entre alum-
nos de séptimo afio y en instituciones con
mids de mil estudiantes el segmento de las
victimas asciende a un 20%.

Estos estudiantes no solo tienen mayor
exposicidn, sino que sufren la violencia
de manera directa y frecuente, en todas
sus modalidades, pero sobre todo las mds
graves (ataques con armas, hostigamiento
permanente, pleitos fisicos y agresién por
parte de profesores). Esto hace que sean el
grupo que se siente mds inseguro dentro
del colegio y percibe mds negativamente la
accién de los adultos para atender y preve-
nir o resolver las situaciones de violencia.

La clasificacién de los estudiantes fue
complementada con un ejercicio andlogo
enfocado en las y los directores. Se identifica-
ron sus actitudes y comportamientos frente
a las situaciones de maltrato y violencia en
la institucién, con base en los resultados la
encuesta aplicada a los alumnos, y se llegd
a una segmentacién similar a la realizada
para estos ultimos. Al relacionar ambas
clasificaciones se observa que la presencia
de un director comprometido genera una
reduccién significativa de los estudiantes
testigos y victimas.

El andlisis permitié distinguir tres grupos
de directores (gréfico 7.5). En primer lugar
estdn “los comprometidos”, aquellos que,
segtin la opini6n de los alumnos, intervienen
y estdn atentos a las situaciones de violencia.
Este tipo de director es una figura recono-
cida por su autoridad, que dedica tiempo
a hablar con los jévenes y con frecuencia
circula por el colegio, prestando atencién a

Gréfico 7.5
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Sin contacto
51%
Todos los niveles
La violencia les es indiferente.
Reportan que hay protocolos contra la
violencia y se aplican.
A su juicio, el director esta atento, es

accesible e interviene ante episodios de
violencia.

No se ven expuestos a la violencia.

No evitan pasar por lugares dentro del
colegio.

Se sienten menos inseguros dentro de la
institucion.

lo que sucede. Este segmento representa un
36% y predomina en los centros privados
y pequefios (menos de 350 estudiantes).
En segundo lugar estdn los directores
“desapegados”. No intervienen ni estdn
atentos a las situaciones que se presentan
en el colegio. Se distinguen porque no se
les ve con frecuencia y, por tanto, no son
reconocidos como figuras respetadas y

Segmentacion de los directores segun su actitud ante la violencia en el centro

educativo

Comprometidos

Fuente: Unimer, 2012.

m Desapegados

"Testimoniales"
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de autoridad en el centro educativo. La
buena noticia es que este es el segmento
minoritario y agrupa un 21% del total de
respuestas, sin diferencias significativas por
tipo de colegio, tamano o zona.

El tercer grupo es el de los directores
“testimoniales”, que constituyen el grupo
mayoritario: un 43% de las respuestas de
los estudiantes apunta a su presencia en
la institucién. Son figuras de autoridad,
que se dejan ver ocasionalmente en el
colegio, pero su rasgo distintivo es que no
se implican ni muestran mayor interés en
la situacién de los alumnos. Este segmento
predomina en los centros académicos y
grandes, donde superan el 46%.

En presencia de directores “testimoniales” o
comprometidos, el porcentaje de estudiantes
victimas se reduce de 14,9% a 12%, y el de
los “sin contacto” aumenta de 51,1% a 54%
con un director “testimonial” y a 59,4% con
un director comprometido. La principal di-
ferencia entre ambos grupos de directores se
refleja en la proporcién de estudiantes testigos.
Con directores “testimoniales” un 34% de
los alumnos de manera constante observa
situaciones de violencia; en cambio, cuando
los directores estdn atentos y tienen mayor
apertura hacia los estudiantes el segmento
de testigos se reduce a un 28,5%.

Por el contrario, con los directores des-
apegados aumentan las posibilidades de
violencia y la victimizacidn se incrementa
notablemente. El grupo “sin contacto”
deja de ser mayoritario y las victimas y
testigos pasan de representar el 48,9%
del total de estudiantes al 69,5%. Esto
indica que la presencia del director como
figura de autoridad contribuye de modo
significativo a disminuir la violencia en
los centros educativos.

En el estudio se analizaron factores que
podrian influir en la probabilidad de que
los estudiantes sean parte de uno de los tres
segmentos definidos (victimas, testigos y
sin contacto). No obstante, los resultados
revelan que las variables examinadas no
predicen la probabilidad de ser victima
de la violencia en los centros educativos.
Esto sugiere la necesidad de realizar nuevas
investigaciones e incorporar otras dimen-
siones, asi como revisar la validez de los

indicadores empleados.

Aunque las variables incluidas en el
andlisis no determinan la probabilidad
de victimizacién, ciertas caracteristicas
de las personas o del centro educativo
si muestran un grado de asociacién. Por
ejemplo, el tamano del colegio (entre
350 y 500 estudiantes) aumenta ese ries-
go, mientras que cursar el séptimo afio
y contar con apoyo docente tiende a
disminuirlo. Ademis el estudio permite
descartar algunos factores, de modo que
ser victima no depende del sexo, el estrato
socioecondémico, el tipo de institucién o
el lugar donde ésta se ubica.

Por otra parte, la investigacién exploré
los efectos de la violencia. Los estudian-
tes sefialan que el incumplimiento de
los deberes académicos, el desarrollo de
sentimientos de inseguridad y el distan-
ciamiento de sus pares o sus profesores
son las principales consecuencias que
los actos violentos han tenido en ellos
(gréfico 7.6).

En general, quienes han sido victimas de
la violencia, frecuente u ocasionalmente,
evitan pasar o visitar ciertos espacios y
toman mayores precauciones. Sin em-
bargo no sienten su libertad restringida
del todo; es decir, ser victima acenttia la
sensacién de riesgo, pero no hace que
los estudiantes se sientan inmersos en
un mundo de terror.

Gréfico 7.6
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En cuanto a las medidas adoptadas ante
actos violentos, un 30,6% de las victimas
prefirié no hacer nada y un 19% indicé
que la situacion fue reportada a algin pro-
fesor, orientador o miembro del personal
administrativo. No obstante, el 43% de
las victimas considera que el manejo de
los incidentes no fue éptimo.

En términos de percepciones, las victimas
frecuentes son menos tolerantes ante la
violencia; sefialan que es una manera que
utilizan los estudiantes para solucionar sus
conflictos y que, ademds, le genera mala
reputacién al colegio. Mds de un 70% de
las personas de este grupo opina que el
problema se puede resolver.

Entre las acciones recomendadas por
los jévenes estdn: charlas, conversatorios o
talleres sobre violencia y drogas, actividades
recreativas, aumentar la vigilancia y mds
atencién por parte de los docentes. En
menor medida se sugiere monitoreo con
cdmaras, personal de seguridad, policias
y revisién de bultos. Estas opciones son
apoyadas sobre todo por las personas que
han sido victimas y mds atin por las que
lo han sido de manera frecuente.

La violencia como fenémeno social
se presenta en diversas modalidades
y afecta a la poblacién estudiantil de
maneras distintas.

Principales efectos de la violencia vivida segtn los estudiantes?’

No cumplo bien con mis deberes académicos
He tenido pérdidas materiales

Estoy més distante con mis compafieros

Me ausento algunos dias

Me siento humillado

Estoy més distante con mis profesores

Perdi confianza en mi mismo

Me agarra miedo, ansiedad o tristeza

18,2%
12,6%
12,3%
11,0%
9,5%
9.2%
8,2%
1,7%

a/ Estudiantes que han vivido alguna agresion o maltrato en el Gltimo afio.

Fuente: Unimer, 2012.



Entre los estudiantes, las victimas no
son la mayorfa. Sin embargo, hay un
grupo que se enfrenta a situaciones
violentas en todas sus modalidades,
de manera frecuente y por parte de
docentes u otros alumnos.

Los ataques verbales y psicolégicos,
junto con los malos tratos, son las
formas de agresién mds frecuentes
dentro de las instituciones. Ademds, los
reportes de los estudiantes confirman
la presencia de agresiones graves, que
le ocurren significativamente mds a las
victimas frecuentes de la violencia.

Se identificaron tres grupos de estu-
diantes con muy distintos grados de
exposicién a la violencia y reacciones
ante ella. Esto obliga a adoptar estra-
tegias diferenciadas para el tratamiento
del problema y el abordaje del tema
en su entera complejidad.

La intervencidn de los docentes y, en
particular, el compromiso asumido por
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las y los directores, son factores que
los alumnos valoran como positivos
para reducir la violencia y promover
la resolucién de conflictos.

Dado que la violencia no es un pro-
blema generalizado, la mayoria de los
estudiantes no se sienten inseguros ni
ven restringida su libertad de circular
dentro del colegio. Sin embargo, la
sensacién de inseguridad y la evasién
de espacios se dan comtinmente entre
quienes han sido victimas, sobre todo
entre los alumnos que lo han sido con
frecuencia o han sufrido agresiones por
parte de docentes.

Hay un porcentaje reducido de estu-
diantes que asume la violencia como
una forma de convivencia. A pesar de
esto, la mayoria siente que el problema
se puede resolver mediante actividades
extracurriculares, charlas y talleres y,
en menor medida, la adopcién de
medidas mds estrictas de vigilancia y
control.

Ministerio de Educacién de la Nacién-
Argentina. 2010. Violencia en las es-
cuelas: un relevamiento desde la mirada
de los alumnos 2007. Buenos Aires:
Ministerio de Educacién de la Nacién.

Unimer. 2012. Violencia en los colegios:
caracteristicas, factores explicativos y
efectos. Ponencia preparada para el
Cuarto Informe Estado de la Educacién.
San José: Programa Estado de la Nacién.

Fl taller sobre este tema se realizé el 4 de
octubre de 2012 con la participacién de:
Mariana Arand, Luis Barboza, Julia Bor-
bént, Hannia Cabezas, Marifa del Milagro
Campos, Carlos Castro, Marfa del Rocio
Chaves, Irvin Fernidndez, Cathalina Garcfa,
Jaqueline Garcia, Milena Grillo, Luis Herrera,
Jeffry Jara, Etty Kaufmann, Valeria Lentini,
Ana Teresa Ledn, Jennyfer Le6n, Magaly
Mendoza, Melania Monge, Inés Montoya,
Dagoberto Murillo, Laura Ramirez, Isabel
Romdn, Jorge Vargas y Mayela Zufiiga.






Lady Meléndez (coordinadora), Melania
Aragén, Felicia Benavides, Evelyn Fuentes,
Evelyn Herndndez, Linda Madriz, Maria
Gabriela Marin, Jorge Montero y Anto-
nella Mazzei.

Antonella Mazzei, Programa Estado de
la Nacién.

Conocer la experiencia y la formacién
que tienen los docentes de la educacién
bésica y el ciclo diversificado en el tema
de las adecuaciones curriculares.

Indagar la opinién de los docentes acerca
de su participacién y las condiciones
con que cuentan para aplicar las ade-
cuaciones curriculares en los centros
educativos del pais.

El Centro Nacional de Recursos para la
Educacién Inclusiva (Cenarec) define las
adecuaciones curriculares como ajustes de la
oferta educativa que se realizan en funcién
de las caracteristicas y necesidades de cada
alumno, con el fin de atender sus diferencias
individuales. Las adecuaciones son de tres
tipos: de acceso, significativas y no signi-
ficativas! (Cenarec, 2005). Este concepto
comenzd a usarse en Costa Rica después de
su participacién en la Conferencia Mundial
sobre Necesidades Educativas Especiales
(Salamanca, 1994)? y se consolidé con la
promulgacién de la Ley 7600, de Igualdad
de Oportunidades para las Personas con
Discapacidad y su Reglamento, en 1996
y 1998, respectivamente.

A partir del afio 2000 se registré un no-
table crecimiento de los servicios de apoyo
educativo por especialidad (retraso mental,
trastornos emocionales y/o conductuales,
problemas de aprendizaje) para atender al

estudiantado con necesidades especiales y,
de este modo, avanzar en la transicién del
modelo integrador hacia una educacién con
orientacién inclusiva. Entre 2004 y 2005 el
MEP emitié una serie de lineamientos para
la aprobacién, aplicacién y seguimiento de
las adecuaciones, lo que permitié difundir
en todo el pais la informacién sobre la
obligatoriedad y tipos de adecuaciones a
que tienen derecho todos los estudiantes
(Meléndez et al., 2012).

Como resultado de ese proceso, en los
ultimos quince afios se ha producido un
aumento inusitado de las adecuaciones,
en especial de las no significativas, lo
que ha generado preocupacidén en las
autoridades educativas. Aunque el tema
ha sido investigado por el Cenarec y las
universidades estatales, son escasos los
estudios que incluyen una consulta directa
a los actores del sistema, con muestras
probabilisticas que permitan la generali-
zacién de resultados.

Tomando en cuenta que este fue un
asunto destacado en el proceso de consulta
del temario del Cuarto Informe Estado de
la Educacién, y considerando el hecho
de que en la Gran Area Metropolitana se
concentra la mayor cantidad de estudiantes
con adecuaciones curriculares, se decidié
aplicar una encuesta a una muestra pro-
babilistica de los docentes de esta zona,
a fin de correr la frontera de informacién
en esta materia.

Ademds, con el fin de complementar los
hallazgos de la encuesta, se indagd sobre
las razones que explican el incremento de
las adecuaciones y los principales desafios
que enfrentan los centros educativos en
este campo, para lo cual se recurrié a otras
técnicas de andlisis cualitativo, como grupos
focales, entrevistas a expertos, andlisis de
casos y revisién documental.

369

Cuestionario autoadministrado aplicado
a docentes de escuelas y colegios diurnos

de la Gran Area Metropolitana (GAM).

Se trabajé con una muestra probabilis-
tica a nivel de la GAM que incluyé a
606 docentes y 220 centros educativos.

Para el disefio de la muestra se estra-
tific a la poblacién en cuatro grupos
segln nivel y zona: colegio urbano,
colegio rural, escuela urbana y escuela
rural. Los resultados obtenidos pueden
generalizarse para la GAM.

En los meses de mayo y junio de 2012.

Aplicacién de la encuesta y procesa-
miento de resultados.

Para el MEP
Ampliar el conocimiento actual sobre
el uso que hacen los docentes de las
adecuaciones curriculares y las condi-
ciones con que cuentan para aplicarlas.

Identificar problemas que enfrentan
los docentes en la aplicacién de las
adecuaciones curriculares, para orientar
mejor la toma de decisiones en este
dmbito.

Para los docentes
Identificar fortalezas y debilidades en la
aplicacién de las adecuaciones curricu-
lares, para su evaluacién y el disefio de
propuestas de mejora al interior de los
centros educativos y ante las autoridades

del MEP.
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Profundizar en el impacto y la efectivi-
dad de las actividades de capacitacién
en materia de adecuaciones curriculares
que realiza el MEP y los cursos que
reciben los docentes.

Indagar sobre factores que inciden de
forma directa en el desarrollo de las
adecuaciones y el desempefio de los
estudiantes.

Investigar fortalezas y debilidades de
los docentes en servicio con respecto al
manejo de estrategias pedagdgicas para
atender la diversidad de los estudiantes
y sus necesidades particulares.

En el sitio www.estadonacion.or.cr el
lector puede consultar el informe com-
pleto de la investigacién (Meléndez et
al., 2012) y acceder a la respectiva base
de datos en SPSS.

Los datos del Departamento de And-
lisis Estadistico del MEP muestran una
tendencia creciente en la aplicacién de
adecuaciones curriculares en los tltimos
doce afios, sobre todo de las no significati-
vas (grafico 7.7). Este tipo de adecuacién
no modifica sustancialmente el curriculo
oficial e incluye acciones que los docen-
tes realizan para ofrecer situaciones de
aprendizaje adecuadas a las necesidades
educativas de los alumnos, tales como
priorizacién de objetivos y contenidos,
ajustes metodoldgicos y evaluativos (Ce-
narec, 2005).

Por nivel educativo, el mayor niimero
de adecuaciones no significativas se regis-
tra en los ciclos primero y segundo de la
educacién general bésica, especialmente
en segundo grado, seguidos por el tercer
ciclo y el preescolar (grafico 7.8). Ade-
mids se observa una notoria reduccién de
estudiantes identificados con necesidades
especiales cuando estos pasan de primaria
a secundaria. En todos los casos el déficit
atencional y los problemas emocionales,
de conducta y de aprendizaje, figuran entre
las principales necesidades educativas que
motivan las adecuaciones (MEP, 2010).

Al indagar sobre el grado participacién de
las y los educadores en las distintas etapas
de las adecuaciones curriculares (solicitud,
aprobacién e implementacién), el estudio
detectd una brecha entre niveles educativos:
los docentes de primaria muestran un ma-
yor involucramiento que los de secundaria
(grifico 7.9). Este dato coincide con las
estadisticas del MEP antes comentadas.

En teoria, conocer los lineamientos y
procedimientos oficiales es una condicién
bésica para la aplicacién de adecuaciones
curriculares y, de hecho, la investigacién
encontré que el 90% de los educadores

Gréfico 7.7
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dice tener ese conocimiento, lo que en
principio constituye un aspecto positivo. No
obstante, al preguntarles si han estudiado
los documentos respectivos solo el 64,2%
afirma haberlo hecho. Si se compara con
el resto de las personas entrevistadas, este
grupo concentra un mayor porcentaje de
mujeres que tienen mds de diez afios de
experiencia docente y trabajan en zonas
rurales. Queda claro, entonces, que el hecho
de conocer la normativa en esta materia
no garantiza que los maestros y profesores
estdn en condiciones de aplicar adecuaciones
curriculares. Este es un falso supuesto que
opera en la prictica y que demanda revisién
por parte del MEP y los directores de los
centros educativos.

Adecuaciones curriculares en el sistema educativo tradicional, por tipo

(cifras relativas por cada mil estudiantes)
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Fuente: Elaboracion propia con datos del Departamento de Analisis Estadistico del MEP.

Gréafico 7.8

Adecuaciones no significativas en el sistema educativo tradicional, por nivel

(cifras relativas por cada mil estudiantes)
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Fuente: Elaboracién propia con datos del Departamento de Anélisis Estadistico del MEP.
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Por otra parte, la reglamentacién vigente
establece que los docentes de aula son los
principales responsables de determinar y
aplicar las adecuaciones. Al indagar sobre
este punto, la mayorfa de los entrevistados
asi lo reconocié, en tanto que la figura del
docente de apoyo y el Comité de Apoyo
Educativo de la institucién quedaron re-
legados a los lugares segundo y tercero
(gréfico 7.10).

Otro aspecto clave para el éxito de las
adecuaciones curriculares es que los docen-
tes se sientan preparados para aplicarlas.
Sorprende el hallazgo de que, al ser consul-
tados a este respecto, solo el 56% de ellos
respondid afirmativamente, de nuevo con
una distancia importante entre primaria y
secundaria, a favor de la primera.

Hay diferencias significativas entre los
docentes que dicen sentirse preparados y
los que piensan lo contrario. El primer
grupo se caracteriza por haber recibido
mayor preparacion, tanto en la universidad
como en cursos de formacién profesional
y a través de esfuerzos de autocapacitacién
(cuadro 7.9). Ademas es el que en mayor
porcentaje (60%) sefiala que tiene cono-
cimientos acerca de estrategias alternativas
de ensenanza en el aula.

Ademds de los rasgos individuales, se
explord la percepcion de los docentes acerca
de la existencia de las condiciones y recur-
sos que requiere el centro educativo para
aplicar las adecuaciones curriculares, segiin
lo establece la Ley 7600. Solo un 40% de
las personas entrevistadas afirma contar
con esas condiciones y son los docentes de
secundaria los que reportan més dificultades,
lo que una vez mds sefiala una brecha entre
ese nivel y la primaria (grdfico 7.11).

Las adecuaciones no determinan
el desempeno de los estudiantes

En lo que concierne a los cambios que
se logran —o no— con las adecuaciones cu-
rriculares, mds del 80% de los docentes de
primaria estima que los alumnos mejoran
su desempeno académico, en contraste con
la situacién de los colegios, donde solo la
mitad de los profesores tiene esa opinién.
Para un tercio de las personas entrevistadas
no existe relacién alguna entre ambos
factores (gréfico 7.12).

A juicio de los educadores, las mejoras
en el desempefio académico de los alumnos

Gréfico 7.9

Grado de involucramiento de los docentes en los procesos de adecuacion
curricular. 2012

12,0%

PAWE

34,7%
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Fuente: Elaboracion propia con base en Meléndez et al., 2012.

Grafico 7.10

Principales responsables de la aplicacion de las adecuaciones curriculares,
segun etapas de aplicacion. 2012
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Determinacién Implementacion

Fuente: Elaboracion propia con base en Meléndez et al., 2012.

Cuadro 7.9

Formacion docente recibida, segtin percepcion de preparacion para aplicar
adecuaciones curriculares. 2012

Docentes
Con preparacion Sin preparacion
Recibid cursos en la universidad 58,5 34,0
RECI.bIO capacitaciones para adecuaciones 81.2 576
curriculares
Ha buscado autocapacitarse 78,0 62,0
Conocimiento de estrategias alternativas 61.0 42,0

de ensefianza en el aula

Fuente: Elaboracién propia con base en Meléndez et al., 2012.
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Gréafico 7.11

Opinion de los docentes sobre la existencia de condiciones y recursos
para aplicar adecuaciones curriculares en su institucion. 2012

Escuela 49,4% 1,7%

Colegio 66,1% 8,5%

Es posible m Requiere mas apoyo Es imposible

Fuente: Elaboracién propia con base en Meléndez et al., 2012.

Gréfico 7.12

Opinion de los docentes sobre la relacion entre el desempefio académico de los
estudiantes y la aplicacion de adecuaciones curriculares. 2012

4,9%
Escuela 12,6% 0,9%
Colegio 32,6% 125%  2,4%
Mejora m No hay relacion Se mantiene Desmejora

Fuente: Elaboracién propia con base en Meléndez et al., 2012.

Gréfico 7.13

Formas de apoyo docente a las adecuaciones curriculares, segtin zona. 2012

Conocimiento de estrategias alternas

Involucramiento en la aplicacion
de adecuaciones

Estudio de documentos vigentes

0% 20% 40% 60% 80%

m Urbana Rural

Fuente: Elaboracién propia con base en Meléndez et al., 2012.
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que han recibido adecuaciones curriculares
obedecen al apoyo familiar, seguido por
el acompafiamiento docente y los hébitos
de estudio. Mds que estar asociado a un
tnico factor, el desempeno estudiantil
parece ser el producto de las interaccio-
nes que se dan entre el hogar, el centro
educativo y las caracteristicas individuales
de cada nifio, nifia 0 adolescente. Analizar
con mds detalle estos factores y el peso
relativo de cada uno es un desafio para
futuras investigaciones.

El docente con buena formacién debe ser
capaz de aplicar un conjunto de estrategias
pedagdgicas para atender la diversidad de
los estudiantes y sus necesidades particu-
lares, antes de recurrir a las adecuaciones
curriculares, que fueron concebidas como
una via alternativa en caso de que esas otras
estrategias no funcionen.

Un resultado sorprendente de la investi-
gacion es que solo la mitad de los docentes
consultados manifest$ que conoce ese tipo
estrategias, sin diferencias significativas
entre niveles académicos. En este caso las
brechas se dan entre zonas, con ventaja
de los docentes rurales sobre los urbanos
(gréfico 7.13). Tal situaciéon puede estar
asociada a la menor disponibilidad de recur-
sos de apoyo que tienen los primeros para
la aplicacién de adecuaciones curriculares.

Estos hallazgos merecen especial aten-
cién del MEP y de las universidades, as
como futuros estudios que profundicen en
ellos, en vista de que el uso insuficiente de
estrategias de aprendizaje alternativas en
el aula podria figurar entre las principales
causas del crecimiento de las adecuaciones
curriculares en los tltimos afios. Indagar
hasta qué punto el apoyo docente estd
siendo un factor decisivo en el desempefio
de los alumnos que son objeto de adecua-
ciones, y formular hipédtesis de trabajo al
respecto, permitirfa desplazar el foco de
atencién de los estudiantes, como ocurre
actualmente, hacia los educadores y la
calidad de su formacién. Este también es
un tema clave para precisar las condiciones
con que cuenta el pafs para avanzar hacia
una educacién mds inclusiva.



Cuando se pregunta a los docentes sobre
las limitaciones que enfrentan a la hora
de aplicar las adecuaciones curriculares,
la desmotivacién para el estudio en los
estudiantes y la falta de capacitacién des-
tacan como las principales dificultades. La
necesidad de capacitacion es sefialada tanto
por los docentes de primaria como por los
de secundaria y es un resultado que coincide
con hallazgos de investigaciones previas
(Meléndez et al., 2012). Cabe recordar que,
segun el articulo 22 de la Ley de Igualdad
de Oportunidades para las Personas con
Discapacidad, le corresponde al MEP
suministrar el apoyo, el asesoramiento, los
recursos y la capacitacién que requieren
los docentes en materia de adecuaciones
curriculares. Cuando se consulté a los
educadores sobre sus fuentes de formacién
en este campo, los cursos que ofrecen el
MEP y el Cenarec ocuparon el primer
lugar, seguidos por la autocapacitacién y
la formacién universitaria (grafico 7.14).

Ahora bien, en torno al argumento de
la falta de capacitacidn el estudio encontré
una paradoja, ya que cerca del 70% de los
docentes encuestados senal6 haber recibido
capacitaci6n sobre adecuaciones curriculares
en un perfodo no mayor de cinco afios (gré-
fico 7.15). Por nivel educativo, los maestros
de primaria son los que més reportan haber
asistido a actividades de este tipo.

Es preciso que las autoridades y entes
responsables profundicen en este tema,
a fin de determinar si la necesidad de
capacitacién reiteradamente sefialada por
los docentes, mds que un asunto de can-
tidad, es una demanda de mayor calidad
y pertinencia en los cursos que reciben.

Como se menciond, la segunda fuente
de formacién de los docentes es la autoca-
pacitacién. Esta se realiza de tres formas:
busquedas en Internet, lectura de publi-
caciones especializadas y consulta a otros
profesores 0 al Comité de Evaluacién de
la institucidn. En el acceso a estos recursos
nuevamente hay una brecha entre docentes
de primaria y secundaria, en detrimento
de estos tltimos.

Finalmente, en lo que respecta a las
universidades hay tres resultados intere-
santes: i) existe una brecha generacional

Gréfico 7.14
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Fuentes de formacion y capacitacion de los docentes en materia de

adecuaciones curriculares. 2012
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0% 20%

m Colegio

40% 60% 80%

Escuela

Fuente: Elaboracion propia con base en Meléndez et al., 2012.

Gréfico 7.15

Asistencia a capacitacion en adecuaciones curriculares, seguin fecha de

asistencia de la tltima vez. 2012

\
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-

Fuente: Elaboracién propia con base en Meléndez et al., 2012.

que perjudica a los docentes de mayor
edad (entre 30 y 50 afos), pues son los
que recibieron menos cursos sobre adecua-
ciones curriculares durante su formacién
inicial; ello se asocia al hecho de que la
Ley 7600 fue aprobada en 1996, cuando
estos profesionales estaban terminando sus
carreras y atin no se habfan hecho cambios
en los programas universitarios, ii) entre
los educadores que s recibieron formacién
en esta materia, el 75% sefiala que asisti6 a
uno o dos cursos como mdximo, y iii) solo
un 35% de los profesores de secundaria

manifiesta haber recibido algiin curso
universitario sobre este tema, lo que una
vez mds marca una brecha entre estos
docentes y los de primaria.

Esta investigacién y sus hallazgos son
ttiles para las autoridades del MEP, los
entes especializados y las universidades, por
cuanto refuerzan la importancia de revisar
la formacidn inicial de los docentes en esta
materia y hacer un balance que permita
precisar logros y desafios pendientes (oferta,
contenidos, enfoques), a dos décadas de
haberse aprobado la Ley 7600.
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Cenarec. 2005. Compilacién de disposi-
ciones reglamentarias y lineamientos
con relacién a la atencién de las nece-
sidades educativas especiales de las y
los estudiantes 1997-2005. San José:
Centro Nacional de Recursos para la
Inclusién Educativa.

Meléndez, L. et al. 2012. Desarrollo y
desafios de las adecuaciones curriculares
en el sistema educativo costarricense.
Ponencia preparada para el Cuarto
Informe Estado de la Educacién. San
José: Programa Estado de la Nacién.

MERP 2010. Necesidades educativas especiales
en los centros que imparten Educacién
Tradicional (Boletin 11-10). San José:
Departamento de Andlisis Estadistico,
Ministerio de Educacién Piblica.

Unesco. 1995. Conferencia Mundial sobre
Necesidades Educativas Especiales: Ac-
ceso y Calidad (informe final). Madrid:
Centro de Publicaciones, Secretaria
General Técnica, Ministerio de Edu-
cacién y Ciencia.

El taller de consulta se realizé el 3 de
octubre de 2012. Se conté con la partici-
pacién de Gilda Aguilar, Melania Aragén,
Felicia Benavides, Grettel Camacho, Rosa
Carranza, Carlos Castro, Lisandro Fallas,
Evelyn Fuentes, Evelyn Herndndez, Brbara
Holst, Jennyfer Ledn, Jorge Lépiz, Linda
Maria Madriz, Maria Gabriela Marin,
Lady Meléndez, Jorge Arturo Montero,
Olivia Mora, Dagoberto Murillo, Tatiana
Navarro, Flora Nieto, Maybel Quirés,
Laura Maria Ramirez, Janet Rojas, Isabel
Romin, Maria Eugenia Salas, Irene Salazar,
Irene Satherland, Julieta Solérzano, Ronald
Soto, lleana Vargas y Jorge Vargas.

1 De acuerdo con el Cenarec, las ade-
cuaciones de acceso consisten en mo-
dificaciones o provisién de recursos
especiales, materiales o de comunica-
cidn, dirigidos a algunos alumnos (en
particular aquellos que tienen deficien-
cias motoras, visuales y auditivas) para
facilitarles el acceso al curriculo regular

| ESTADO DE LA EDUCACION

0, en su caso, al curriculo adaptado.
Las adecuaciones significativas corres-
ponden a la eliminacién de contenidos
esenciales y objetivos generales que
se consideran bdsicos en las distintas
asignaturas y la consiguiente modifi-
cacién de los criterios de evaluacién.
Esta modalidad requiere un anilisis
exhaustivo, ya que implica cambios
sustanciales al curriculo oficial. Por
tltimo, las adecuaciones no significa-
tivas, que no alteran sustancialmente el
curriculo, son las acciones que realizan
los docentes para ofrecer situaciones
de aprendizaje adecuadas a las necesi-
dades de los alumnos. Esto incluye la
priorizacién de objetivos y contenidos,
asi como ajustes metodoldgicos y eva-
luativos (Cenarec, 2005).

Para profundizar el concepto de ade-
cuacidn a las necesidades educativas
especiales, ver el informe final de la
Conferencia Mundial sobre Necesi-
dades Educativas Especiales: Acceso

y Calidad, en Unesco (1995).



Juan Carlos Vanegas, investigador in-
dependiente.

Vera Brenes, Programa Estado de la
Nacién.

Vera Brenes, Programa Estado de la
Nacién.

Conocer las caracteristicas y alcances de
las actividades de desarrollo profesional,
formales e informales, en las que partici-
paron los docentes en servicio durante el
ano 2011.

Una aspiracién planteada por el /n-
forme Estado de la Educacién es que el
pais cuente con un sistema educativo
dotado de los recursos e instrumentos
para ofrecer una educacidn pertinente
y relevante, que se adecue a los cambios
del contexto nacional e internacional.

De acuerdo con la Unesco, los docentes
son la clave para el buen desempe-
fio de alumnos, escuelas y sistemas
y, en ese sentido, los programas de
desarrollo profesional constituyen
una via fundamental para que estos
adquieran las competencias propias de
una buena prictica que se renueva y
se ajusta a los contextos particulares
(Orealc-Unesco, 2012).

En Costa Rica no existen investiga-
ciones periddicas que ofrezcan in-
formacién sobre las caracteristicas y
alcances de las actividades de desarrollo
profesional que reciben los docentes
en servicio, por parte del MEP y otras
instancias.

Tampoco hay registros administrativos y
sistemas de indicadores que de manera

periddica recopilen y sistematicen in-
formaci6n sobre la oferta de desarrollo
profesional docente.

Para el Tércer Informe Estado de la Edu-
cacién se realizé por primera vez una
encuesta nacional que permiti6 obtener
informaci6n sobre las caracteristicas de
la oferta de desarrollo profesional que
recibieron los docentes en servicio en
2006. Esta experiencia proporciond bases
para dar seguimiento al tema e identi-
ficar nuevos aspectos sobre los cuales
profundizar y mejorar el monitoreo.

La realizacién del estudio fue posible
gracias al apoyo financiero del Colegio
de Licenciados y Profesores en Letras,
Filosofia, Ciencias y Artes (Colypro) y a
su interés en contar con informacién que
permita orientar acciones para fortalecer
esta drea estratégica y avanzar hacia el
logro de una educacién de calidad.

Cuestionario estructurado y precodificado
con mayoria de preguntas cerradas.

Se trabaj6 con una muestra de 121 centros
educativos de todo el pais y un total de

Cuadro 7.10
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1.266 docentes. Para la seleccién de los
centros se utiliz6 la megabase de datos
de escuelas y colegios publicos elaborada
por el Programa Estado de la Nacién
y ProDUS-UCR, con apoyo del MEP
(actualizada al 2011).

El criterio de seleccién fue el tamafo
de la institucién, segiin matricula inicial
total y nimero de docentes. Se consider6
como “institucién grande” aquella con una
matricula inicial de 101 alumnos o mis
y con seis o mds docentes. La muestra se
construy6 de manera sistemdtica, ordenada
por nivel, matricula inicial total y niimero
de docentes, dentro y fuera de la GAM
(cuadro 7.10).

La muestra de docentes en las escuelas y
colegios se determind de la siguiente manera:

Si la institucién tenia 10 o menos
profesores se tomaban todos.

Si la institucién tenfa entre 11 y 29
profesores se tomaban 10 profesores
en forma aleatoria.

Si la institucién tenfa entre 30 y 39
profesores se tomaban 15 profesores
en forma aleatoria.

Si la institucién tenfa entre 40 y 90
profesores se tomaban 18 profesores
en forma aleatoria.

Distribucion de la muestra de centros educativos seleccionados en el estudio

de desarrollo profesional. 2012

Nivel

GAM
Escuela 32
Colegio 10
Total 42

Fuente: Brenes y Vanegas, 2012.

Zona

Resto del pais Total
59 91
20 30
79 121
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Entre el 23 de julio y el 10 de agosto
de 2012.

Se realizé una encuesta nacional con
un cuestionario autoadministrado que
constaba de cuatro apartados. El primero
recogié informacion general de los docentes
participantes. El segundo profundizé en
las caracteristicas de las actividades de
capacitacién formal, de mds de un dia
de duracién, a las que estos asistieron
en 2011. La tercera parte indagd sobre
el acceso de los educadores a recursos
para su autoformacion, la aplicacién de
los nuevos conocimientos en el aula y las
ganancias obtenidas. Finalmente, la cuarta
seccién preguntd sobre las actividades de
desarrollo profesional no formales en las
que participaron los docentes, su aplicacién
en el aula y el beneficio logrado.

El cuestionario fue validado mediante
criterio de expertos, para lo cual se contd
con aportes de representantes del Colypro,
el Instituto de Desarrollo Profesional Ula-
dislao Gdmez Solano, del MED, un grupo
de docentes de la Direccién Regional de
Turrialba y miembros del equipo técnico

del Informe Estado de la Educacion.

Para el MEP
Identificar criterios de éxito de las
actividades de desarrollo profesional,
formales y no formales, que pueden
servir como insumos para la elabo-
racién de una politica nacional en
esta materia por parte del Instituto
de Desarrollo Profesional Uladislao

Gdmez Solano (IDP-UGS).

Identificar temas no cubiertos en las
actividades de desarrollo profesional
y que pueden ser considerados por el
IDP-UGS y otros entes.

Contar con mediciones y disponer de
un instrumento para el seguimiento de
las actividades formales y no formales
de capacitacién en que participan los
docentes.

Para oferentes de actividades

de desarrollo profesional
Conocer criterios de éxito de las ac-
tividades formales y no formales de

desarrollo profesional, que sirvan para
realimentar su oferta.

Replicar la encuesta efectuada para
dar seguimiento a las caracteristicas
del desarrollo profesional docente y
comparar avances y retrocesos.

Explorar nuevos aspectos como: i) la
concepcién del docente sobre el desarrollo
profesional, ii) la actitud de los educadores
frente a la autoformacién, iii) factores
asociados al éxito o fracaso del modelo
“en cascada” que utiliza el MEP

El informe completo de esta investi-
gacién y la respectiva base de datos se
encuentran disponibles en el sitio www.
estadonacion.or.cr, en la seccién “Biblio-
teca virtual”.

La investigacién de 2006 partié de la
elaboracién de un marco conceptual que
integré los hallazgos y enfoques tedricos
mds recientes sobre el tema del desarrollo
profesional (Brenes, 2007). Ademds se
identificé un conjunto de criterios de éxito
para valorar las actividades formales en ese
dmbito, los cuales fueron incorporados en
el disefio de la encuesta.

Para la realizacién de la nueva encuesta,
en 2012, se retomé el marco conceptual
y se actualizd con nuevos aportes inter-
nacionales. Sobre esa base se efectué de
nuevo el balance de cumplimiento de los
mencionados criterios de éxito, que con-
sideran los siguientes aspectos: ganancias
obtenidas por los participantes, duracién
de las actividades, tipo de participacién,
metodologias empleadas, diagndstico de ne-
cesidades, acompanamiento y seguimiento.

Los resultados del estudio se sintetizan
en el cuadro 7.11. Alli se observa el cum-
plimiento total de los criterios referidos a
las metodologfas empleadas y el contexto
en que se realizan las actividades, un cum-
plimiento parcial en el criterio de ganancias
obtenidas e incumplimiento de los criterios
de participacién colectiva, diagnéstico de
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necesidades para disefiar la oferta, duracién
de las actividades y acompafamiento y
seguimiento a la implementacién de los
nuevos conocimientos en el aula.

En esta ocasién no fue posible identificar
a través del cuestionario los siguientes
criterios:

Produce cambios conceptuales y de
actitud en los docentes (Avalos, 2001;
CERI-OCDE, 1998; Furié y Carnicer,
2002).

Asigna un tiempo adecuado a la inves-
tigacién, la reflexién y las actividades
de tutoria, como parte de la rutina de
trabajo de los docentes (CERI-OCDE,
1998; National Education Commission
on Time and Learning, 1994; National
Foundation for the Improvement of
Education, 2000; Garet et al., 2001;
Montecinos et al., 2005).

Tiene lugar en el contexto escolar y
estd relacionado con actividades diarias
de docentes y aprendices (Abdal-
Haqq, 1996; Ancess, 2001; Baker y
Smith, 1999; Darling-Hammond,
1996; Dudzinski et al., 2000; Ganser,
2000; McLaughlin y Zarrow, 2001;
Corcoran, 1995; Downes et al., 2001;
Chesterfield et al., 2005; Preal, 2012).

Aunque el estudio de 2012 tuvo como
base la experiencia de investigacién rea-
lizada para el Zercer Informe Estado de la
Educacién, se trabajé con una muestra
de centros educativos distinta y se incor-
poraron preguntas para evaluar nuevos
aspectos, como la satisfaccién con las
actividades y los mecanismos de seleccién
de participantes; ademds se profundizé en
la consulta sobre el acompanamiento y/o
seguimiento por parte de las entidades
oferentes. Debido a esto los resultados
de los estudios no son comparables. Sin
embargo, hay algunos hallazgos que se
repiten en ambas encuestas, a saber:

Si bien hay una gran cantidad de or-
ganizaciones que realizan actividades
formales de desarrollo profesional, la
oferta se concentra en el MEP (50%
en 2006 y 60% en 2012).
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Cumplimiento? de criterios de éxito de las actividades formales de desarrollo profesional en que participaron los docentes

en 2011

Criterio

Ganancia obtenida
en las actividades

Tipo de participacion

Metodologia
empleada

Diagnostico
de necesidades

Contexto
de ejecucion

Acompafhamiento
y seguimiento

Duracién
de las actividades

Descripcion

Se focaliza en el contenido de una asignatura y cémo los
estudiantes la aprenden, lo cual modifica la préctica de ense-
fianza (Fennema et al., 1996; Cohen y Hill, 1998; CERI-OCDE,
1998; Corcoran, 1995; Preal, 2012).

La participacion colectiva de docentes de la misma escuela,
disciplina, o grado estd relacionada con oportunidades de
aprendizaje activo, que impactan en el mejoramiento de
los conocimientos y el desempefio de los alumnos (Avalos,
2007; Montecinos et al., 2005; Darling-Hammond, 1996;
McLaughlin, 1994; Garet et al., 2001; Preal, 2012).

Combina teoria y practica. Después de realizar las actividades
disefiadas para aprender los contenidos, los profesores cola-
boran para desarrollar planificaciones que les permitan aplicar
en sus clases los conocimientos adquiridos (Montecinos et al.,
2005; Furi¢ y Carnicer, 2002; Downes et al., 2001).

Identifica las ideas, intereses y necesidades formativas de los
docentes que participan en el proceso (Furi¢ y Carnicer, 2002;
Avalos, 2001; Villegas, 2003; Preal, 2012).

Se vincula con aspectos de cambio o reforma a nivel escolar
(Darling-Hammond, 1996; McLaughlin, 1994; Guskey, 1997;
Loucks-Horsley, 1998; Villegas, 2003).

Considera el seguimiento como un mecanismo para catalizar
el proceso de cambio, para transformar la actitud de los
docentes que inicialmente se resisten a él y para ayudar a
implementar las estrategias mas dificiles, en especial a través
de demostraciones frente al grupo (Chesterfield et al, 2005;
Furid y Carnicer, 2002; Schifter et al., 1999; Corcoran, 1995;
Guskey, 1997; Wee et al., 2007).

Entre los factores estructurales de un programa de formacion
docente, el que tiene un mayor efecto sobre el cumplimiento
de sus metas es la duracién del mismo: horas de contacto y
cobertura temporal. Las actividades de mayor duracion tienen
una influencia positiva en las oportunidades para el aprendi-
zaje activo (Garet et al., 2001), favorecen la oportunidad para
aprender que tienen los profesores participantes y permiten
verificar en el tiempo la coherencia con las intenciones del
programa y los estandares o requerimientos del sistema
escolar (Avalos, 2007).

Cumplimiento

Parcial

No

Si

No

Si

No

No

Resultados encontrados

El tema més tratado en las actividades fue el de los programas
de estudio (43% en la GAM y 52,7% en el resto del pais). No
obstante, solo entre un 25% y un 29% de los docentes de la GAM
y el resto del pafs, respectivamente, adquirié conocimientos sobre
cémo aprenden los estudiantes los contenidos abordados en la
actividad. Un grupo importante obtuvo estrategias didacticas y
materiales para el trabajo en el aula.

Alrededor de dos terceras partes de los docentes de la GAM
(63%) tuvieron una participacion heterogénea en las actividades,
pues a ellas asistieron docentes de distintos niveles e institucio-
nes, 0 un Unico docente por institucion. Solo una tercera parte
de los docentes (30%) de la GAM participé colectivamente en las
actividades; en el resto del pais esta participacion fue de 40%.

Las actividades se caracterizaron por tener suficiente teoria de
respaldo y suficiente aplicacion del tema en el aula, con un
44,9% para los docentes que laboran en la GAM y un 46,6%
para los del resto del pafs. Esto coincide con cerca del 80% de
los educadores, que opind que en las actividades se emplearon
técnicas participativas.

Solo un 22% de los docentes participé en alguna consulta o
diagnéstico de necesidades de desarrollo profesional.

La mayorfa de las actividades se centrd en los programas de
estudio, con proporciones mayores al 50% para ambas zonas.
Esta situacion coincide con el cambio de los programas de Ma-
tematica realizado por el MEP y la promocion de la indagacién
en la ensefianza de las Ciencias.

El 16% de los docentes de la GAM y el 14% de quienes laboran
en instituciones ubicadas en el resto del pais, opinan que tuvieron
acompafiamiento para aplicar sus nuevos conocimientos en
el aula. Asimismo, un 20% informé que hubo seguimiento al
finalizar la aplicacion en el aula.

El 75% de las actividades, independientemente de la zona, duré
cinco dias 0 menos.

al El cumplimiento del criterio se definié de la siguiente manera: Si: cuando la mayoria de los docentes opiné lo establecido en el criterio. No: cuando la mayoria de los
docentes se incling por otras opciones de respuesta que no coinciden con el criterio. Parcialmente: cuando el criterio se cumplié en al menos una de las respuestas, pero
en otra u otras se incumplio.

Fuente: Elaboracion propia con base en Brenes y Vanegas, 2012.
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La participacién de los docentes en
estas actividades sigue siendo escasa:
menos del 40% ha asistido al menos
a una actividad.

Predominan la participacién hetero-
génea y la individual. En el primer
caso, que aglutina a cerca del 40%
de las personas entrevistadas, se hace
referencia a actividades a las que asis-
ten educadores de distintos niveles,
materias e instituciones. En el segundo
caso se trata de actividades en las
que un solo docente participa como
representante de su institucién o en
calidad de coordinador académico o
tutor; esta es la situacién de alrededor
de una cuarta parte de los docentes
encuestados.

Se hace poco uso de las TIC: un escaso
5% de las actividades se realiza en la
modalidad de videoconferencia o curso
virtual. La mayoria son talleres, charlas
o cursos presenciales.

Al analizar el perfil de los docentes que

asisten a las actividades formales de desa-
rrollo profesional se encontrd que se trata,
en lo fundamental, de mujeres nombradas
en propiedad que se localizan en la GAM

Gréafico 7.16

(80%) y trabajan en los ciclos primero y
segundo. Los docentes del tercer ciclo
y la educacién diversificada participan
menos (23,3% y el 14,0%, en cada caso),
independientemente de la ubicacién de la
escuela o colegio.

En términos de su formacién inicial, la
mayoria posee titulo de licenciatura. Los
docentes de la GAM estudiaron principal-
mente en universidades publicas, mientras
que los de zonas rurales asistieron a centros
privados.

El estudio también indagé sobre la inten-
sidad y las caracteristicas de la participacién
en las actividades formales de desarrollo
profesional. Se encontré que ésta es baja:
apenas un 38,5% de los docentes entrevis-
tados afirmé haber participado en alguna
actividad durante el afio 20111, Asimis-
mo, entre quienes lo hicieron, la mayoria
(75%) asisti6 a una o dos actividades, sin
diferencias estadisticamente significativas
por ubicacién del centro educativo.

Aparte de escasa, la participacién se
caracteriza por ser individual, es decir,
los docentes asisten como representantes
tnicos de su centro educativo. Solo una
tercera parte de los entrevistados de la
GAM (30%) report6 una participacién
colectiva (solo docentes del mismo nivel e
institucién, solo docentes que imparten la
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misma materia en la institucién o todos los
docentes de la institucién). En el resto del
pais esta forma de participacién asciende
2 40% (grafico 7.16).

Por otra parte destaca el hecho de que,
en las actividades de mas de un dia de
duracién, la mayorfa de quienes asisten
lo hacen por convocatoria de un superior.
Esto es mas frecuente entre los docentes
que laboran en instituciones del resto del
pais que entre los de la GAM (82% y 74%,
respectivamente). Muy pocos participan
por iniciativa propia: 24% en la GAM y
15% en el resto del pais.

En relacién con el diseno metodo-
légico de las actividades, la mayoria
de los docentes indicd que en aquellas
que se extendieron por mds de un dia
se trabajé con técnicas participativas. Y
en cuanto a las modalidades de capaci-
tacion las principales fueron, en orden
de importancia, los talleres, los cursos
presenciales, las charlas o conferencias
y, en mucho menor medida, los cursos
virtuales y las videoconferencias (gréfi-
co 7.17). Estas tltimas, sin embargo,
sobresalen por ser las que proporcio-
nalmente generan mayor aplicacién de
conocimientos en el aula, en especial
por parte de los educadores que laboran
en el resto del pais.

Tipo de participacion en las actividades formales de desarrollo profesional, segun zona. 2011

Docentes de diferentes niveles e instituciones
Todos los docentes de la institucion

Solo un docente de la institucion

Docentes de una misma materia e institucion
Docentes de diferentes materias e instituciones
Docentes del mismo nivel e institucion
Coordinadores de departamento

Otros

Fuente: Brenes y Vanegas, 2012.
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En el 4mbito de la autoformacién, la
Internet destaca como el recurso mds
utilizado por los docentes. El 70,6% de
los que laboran en centros educativos
de la GAM dijo que tuvo acceso a este
recurso durante el 2011, porcentaje que
se reduce a 63,5% entre los docentes del
resto del pais.

Los otros dos recursos de autoformacién
son los peridédicos y los videos educativos,
con 56,8% y 49,6% respectivamente. El
uso en el aula de la informacién obtenida
por estos medios es superior al reportado
para las actividades formales de desarrollo
profesional, en sus diversas modalidades.

Gréfico 7.17

De acuerdo con diversos autores, el mo-
delo de desarrollo profesional docente debe
seleccionarse a partir de las ideas, intere-
ses y necesidades de los propios docentes
(Furié y Carnicer, 2002; Avalos, 2001;
Villegas, 2003). La identificacién de esos
requerimientos es una labor de consulta
que oficialmente le compete al Instituto
de Desarrollo Profesional Uladislao Gdmez

Modalidades utilizadas en las actividades formales de desarrollo profesional,

segun zona. 2011

Taller

Curso presencial F—

Charla o conferencia  NEG_GS———
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Videoconferencia
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Fuente: Brenes y Vanegas, 2012.

Grafico 7.18

Opinion de los docentes sobre el mejor momento del ciclo lectivo para
participar en actividades de desarrollo profesional, segtin zona. 2011
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Solano (IDP-UGS), del MEP. No obstante,
cuando la encuesta indagé sobre este punto,
el 76% de los entrevistados manifest que en
los ltimos afios no ha participado en alguna
consulta o diagndstico de necesidades de
desarrollo profesional, versus un 22% que
si fue consultado. Este tltimo porcentaje
es levemente mayor en la GAM que en el
resto del pais (23% versus 19,5%).

Entre 2009 y 2011 aumenté de manera
considerable el nimero de docentes que
participaron en este tipo de consulta.
Esto se explica por la realizacién, en esos
anos, de dos estudios sobre necesidades
de capacitacién: uno del IDP-UGS, en
2009, y el otro de la Asociacién Nacional
de Educadores (ANDE) con apoyo del
Instituto de Investigacién en Educacién
(INIE) de la UCR y el Centro Nacional
de Recursos para la Educacién Inclusiva
(Cenarec), en 2011. Aunque esos esfuerzos
son muy relevantes, es temprano para
determinar si marcan un cambio en la
tendencia sefialada. De ahi que efectuar
procesos de consulta periddica, acerca de
las necesidades e intereses de los docentes
en materia de desarrollo profesional, se
mantiene como un desaffo pendiente.

Un segundo hallazgo que muestra des-
conexidn entre la oferta y las preferencias
de los docentes se relaciona con la época
mds oportuna para asistir a una actividad
formal de desarrollo profesional. Para mds
del 50% de los entrevistados el momento
ideal es a inicios del ciclo lectivo (grifico
7.18), debido a que no solo tienen definido
el nivel que impartirdn, sino también la
posibilidad de aplicar durante el resto
del afio el conocimiento obtenido en las
actividades. Este criterio contrasta con la
programacién del denominado “Plan 2007,
cuyas actividades de capacitacién para
educadores se llevan a cabo durante dos
semanas al final del afio lectivo, tarea que
realiza el MEP con el apoyo académico de
las universidades (Venegas, 2010).

En el desarrollo profesional docente
se emplean distintas estrategias, entre
las cuales se encuentran aquellas que se
enfocan en cambios conceptuales (por
ejemplo, de contenidos curriculares) o
en el mejoramiento de las pricticas de
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ensefianza (Avalos, 2007). Segin Tillema
e Imants (1995), estas estrategias tienen
las siguientes caracteristicas: i) otorgan alta
prioridad a la presentacién de los conceptos
necesarios para modificar la ensefianza,
ii) ofrecen oportunidades para que los
docentes comprendan el significado de
los nuevos temas, iii) establecen una base
para la aplicacién de esos conocimientos
en sus précticas de aula y iv) verifican los
niveles de comprensién y manejo de los
nuevos concepros.

Los resultados del estudio indican que la
mayorfa de las actividades en que participaron
los docentes durante el afio 2011 se acercan
a lo descrito en el pérrafo anterior, es decir,
aquellas cuya temdtica se centr$ en progra-
mas de estudio, con proporciones mayores
al 50% para ambas zonas. Esta situacién es
congruente con la modificacién de algunos
programas de estudio dispuesta por el MEP
y prevista para el ciclo lectivo de 2013, por
ejemplo en Matemdtica, para lo cual se ha
preparado al personal de las asesorfas pedagé-
gicas y a docentes de las direcciones regionales
del Ministerio. A esto se suman las acciones
para promover el uso de la indagacién en
la ensefianza y aprendizaje de las Ciencias.

Gréafico 7.19

El 61% de los docentes opina que al asistir
a las actividades de desarrollo profesional
aclquirié nuevos conocimientos, porcentaje
que es ain mds alto entre los educadores
que laboran en instituciones del resto del
pais (68,7%). Este resultado coincide con
el hecho de que la mayorfa de las personas
que han participado en las actividades ma-
nifiestan sentirse “muy satisfechas”.

El aprendizaje de estrategias para la
mediacién pedagdgica, materiales para
trabajo en el aula, conocimientos sobre
contenidos de los programas de estudio y
sobre cémo aprenden los estudiantes son,
a juicio de los docentes, las principales
ganancias que obtuvieron de las activida-
des en que participaron en el 2011. Un
beneficio adicional es el puntaje que se
les asigna en su carrera profesional por
esa capacitacion (grifico 7.19).

Los beneficios varian segtin la modalidad
de las actividades. Para la mayoria de los
docentes los cursos tradicionales y presen-
ciales les brindan nuevos conocimientos,
mientras que los talleres son mds ttiles para
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reforzar los que ya poseen. Por otra parte,
un hecho positivo es que solo un 12% de
los docentes de la GAM y un 6,6% de los
del resto del pais consideran que obtuvieron
“mds de lo mismo”.

La actividad de desarrollo profesional
cumple su objetivo cuando el docente
transfiere lo aprendido a su prictica pe-
dagoégica en el aula. Poco mds de la mitad
(55%) de los docentes encuestados dice
haberlo hecho, en tanto que el 24% de
los educadores de la GAM y el 26% de los
del resto del pais manifiestan que aplicaron
parcialmente los nuevos conocimientos.

Determinar algunos factores asociados
al hecho de que un docente aplique en
el aula lo aprendido en las actividades de
formacidn, fue un tema de especial interés
en este estudio. Para lograrlo se definié
un conjunto de variables y se aplicé un
modelo de regresion logfstica para distin-
guir las que resultaban mds significativas.
Esas variables fueron: aplicacién en el aula
(variable dependiente), balance entre teorfa

Beneficios obtenidos por los docentes al asistir a actividades de desarrollo profesional, segtin zona. 2011

Estrategias didacticas

Materiales para trabajo en el aula

Puntaje para carrera profesional

Conocimientos sobre contenidos

Conocimientos sobre como aprenden los estudiantes
Pedagogia general

Estrategias de evaluacion

Informacion general y/o administrativa del MEP

Fuente: Brenes y Vanegas, 2012.
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y prictica, ganancia de la actividad, tipo
de participacién, técnicas utilizadas, me-
canismo de seleccidn de los participantes,
modalidad de la actividad y “compartié la
informacién” (variables independientes).

Las variables que resultaron mds sig-
nificativas fueron: el balance entre teorfa
y prictica, el tipo de participacién y las
ganancias de la actividad, especificamente
las obtenidas de actividades que brindan
estrategias para el trabajo en el aula y las
que proporcionan conocimientos sobre los
programas de estudio y cémo aprenden los
estudiantes. De conformidad con lo ante-
rior, los principales hallazgos indican que:

Un docente que participé en una ac-
tividad cuya metodologfa utilizé un
balance entre teorfa y practica tiene
2,2 veces més oportunidades de aplicar
en el aula lo aprendido.

Un docente que obtuvo como ganancia
de la actividad estrategias metodoldgi-
cas para el trabajo en el aula tiene 1,9
veces més oportunidades de aplicar en
el salén de clases lo aprendido.

Un docente que participé en una ac-
tividad a la cual asistieron los coordi-
nadores de departamento tiene 1,7
veces mds oportunidades de aplicar
en el aula lo aprendido.

Un docente que obtuvo conocimientos
sobre los programas de estudio y cémo
aprenden los estudiantes tiene 1,5
veces mds oportunidades de aplicar
sus conocimientos en el aula.

En cuanto a las dificultades para aplicar
en el aula lo aprendido en las actividades
de formacidn, si bien la mayorfa dice no
tenerlas, un 33,1% de los docentes de
la GAM afirma haber enfrentado algin
obstéculo, lo mismo que un 26,4% de los
que laboran en centros educativos ubicados
en el resto del pais. Entre los problemas
destacan la resistencia al cambio (31%),
la falta de tiempo (29%), la falta de ma-
teriales y recursos (15%) y el poco acceso
a recursos tecnolégicos (12%).

Diversos autores insisten en la impor-
tancia del seguimiento como mecanismo

para catalizar el proceso de cambio, para
transformar la actitud de los docentes que
inicialmente se resisten a él y para ayudar a
implementar las estrategias mds dificiles, en
especial a través de demostraciones frente
al grupo (acompanamiento)?. Llama la
atencién que el 80% de los docentes entre-
vistados manifest6 no haber recibido acom-
pafamiento ni mucho menos seguimiento
luego de la capacitacién (grafico 7.20).

Es importante que el MEP procure
reforzar el seguimiento posterior a las
actividades de desarrollo profesional, ya
que este €s un mecanismo que permite
no solo asegurar la aplicacién en el aula
de los conocimientos obtenidos, sino
también contrarrestar las actitudes de
resistencia al cambio que muestran al-
gunos docentes, tal como se mencioné
en el apartado anterior.

En materia de desarrollo profesional el
MEDP ha apostado por el llamado “efecto
cascada’, es decir, el supuesto de que un
docente que participa en una actividad de
formacion estard en capacidad de replicar
con sus pares lo aprendido y generar asi
un efecto multiplicador. Conocer en qué
medida se cumple o no este supuesto fue
otro de los temas de interés en este estu-
dio, y se encontré que solo el 57% de las
personas encuestadas compartié con sus

Gréfico 7.20
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compafieros los conocimientos adquiridos.
El hecho de que solo poco més de la mitad
de los docentes esté generando el “efecto
cascada” es un tema para profundizar en
futuras investigaciones y un aspecto que
deben analizar tanto el MEP como las
entidades que ofrecen actividades de de-
sarrollo profesional. Entre las razones que
entorpecen el logro de ese objetivo destaca
la falta de tiempo y espacio en las labores
cotidianas del centro educativo. Le siguen
otras de menor importancia relativa segtin
la opinién de los docentes, como el cardcter
especifico del conocimiento adquirido, la
realizacién de la actividad al final del curso
lectivo, la falta de interés de los compafieros
y la calidad deficiente de la capacitacién
recibida, entre otras (gréfico 7.21).

Los hallazgos resenados permiten for-
mular algunas recomendaciones concretas
para ampliar el éxito y la eficiencia de las
actividades de formacién profesional y su
impacto en el mejoramiento de la calidad
educativa del pais. Estas son:

Procurar el cumplimiento de criterios
de éxito como: i) promover una par-
ticipacién homogénea de docentes en
las actividades, ii) abordar temdticas
relacionadas con la forma en que los
estudiantes aprenden diferentes conte-
nidos y iii) extender la cobertura tem-
poral de las actividades de manera que

Distribucion relativa del acompanamiento o seguimiento posterior
a la actividad formal de desarrollo profesional, segun zona. 2011
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no se concentren en pocos dias, sino
que se intercalen las sesiones de trabajo
con précticas en el aula, permitiendo
as{ la realimentacién sobre el trabajo
realizado y un mayor acompanamiento
en la implementacidn.

Armonizar la oferta de actividades con
las necesidades e intereses que han
senalado los docentes en los escasos
diagnésticos que se han realizado. Un
aspecto inmediato que requiere revision
por parte del MEP es el momento del
afio en que se ¢jecuta el “Plan 2007, de
modo que este se realice a principios
de afio y no al final, como sucede
actualmente.

ncrementar el desarrollo de cursos
I tar el d llo d

que ofrecen un balance entre teorfa y
practica.

Fortalecer las modalidades de cursos
virtuales y videoconferencias.

Profundizar el analisis sobre el “efecto
cascada” con que se pretende ampliar
la cobertura de las actividades de de-
sarrollo profesional.

Revisar las modalidades de la oferta de
actividades de desarrollo profesional ya
que, como revelan los hallazgos de este
estudio, los recursos no tradicionales
como cursos virtuales, videoconferen-
cias y uso de Internet son los que se
traducen en una mayor aplicacién de
nuevos conocimientos en el aula.
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