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Esta seccién del Informe pone a dis-
posicién de los lectores los hallazgos de
cuatro investigaciones realizadas con
apoyo del Fondo Concursable del Estado
de la Educacién, del Conare. Esos traba-
jos tienen como comuiin denominador el
hecho de que recogen el criterio de los
principales actores del sistema educativo
(estudiantes, docentes y directores) sobre
una serie de temas clave relacionados con
el acceso y la calidad de la educacién en
el pais. Para llevarlos a cabo, se recurri6
al uso de encuestas, aplicadas a muestras
probabilisticas de la poblacién de interés,
lo que permitié obtener resultados sus-
ceptibles de generalizacién.

El primer estudio aborda el tema de
la implementacién de la Reforma de la
Educacién Matemdtica en centros educa-
tivos diurnos de secundaria. Se trata de
un esfuerzo inédito, que ofrece informa-
cién sobre las condiciones en que se estdn
aplicando los nuevos programas y los
factores que favorecen o no este proceso,
desde la voz de los docentes.

La segunda investigacion explora los
impactos del Programa Nacional de
Informatica Educativa (Pronie) del MEP
y la Fundacién Omar Dengo en colegios

académicos diurnos ubicados fuera de
la GAM, mediante varios instrumentos
aplicados a estudiantes, docentes y direc-
tores. Estos dos estudios se realizaron
con el apoyo financiero de la Fundacién
Costa Rica-Estados Unidos de América
para la Cooperacién (Crusa).

El tercer trabajo presenta los resultados
de una consulta a docentes, directores y
padres de familia acerca de los principa-
les alcances y desafios de los centros de
educacion especial del pais. Se trata de un
tema importante desde la perspectiva de
la educacién inclusiva y sobre el cual este
Informe trata de correr la frontera de la
informacién.

Finalmente, el cuarto estudio da conti-
nuidad a un anélisis que se viene realizan-
do en ediciones anteriores del Informe
(2011 y 2013) sobre las caracteristicas,
alcances y pertinencia de las actividades
de desarrollo profesional que reciben los
educadores en servicio de primaria y
secundaria, un tema clave para la mejora
del desempeno docente y la calidad del
sistema educativo costarricense.

Todas estas ponencias se encuen-
tran en la pégina web del PEN en

Www.estadonacion.or.cr
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e Conocer las condiciones en las que se estd
implementando la Reforma de la Educacion
Matematica en Costa Rica en los centros
educativos publicos de secundaria.

e Cuantificar la medida en que los profesores
recibieron las herramientas y cuentan con
las condiciones necesarias para su exitosa
ejecucion.

e |dentificar el perfil de los docentes segun el
grado de implementacion de la reforma.

e Medir factores individuales y organizaciona-
les que determinan los niveles de implemen-
tacion de la reforma.

El Cuarto Informe Estado de la Educacion
llamé la atencién sobre los bajos desem-
pefios obtenidos en las Pruebas Nacionales
Diagnosticas de Matemdticas del afio 2010,
aplicadas por el MEP a estudiantes de noveno
afio de centros educativos publicos y privados
del pais. Un 22,6% del total de la poblacion
se ubico en el nivel emergente y un 60,1%
en el primer nivel de desempefo, donde las
capacidades que predominan son de caracter
instrumental o de reproduccion. Asimismo,
los resultados indican que menos del 10% de
la poblacion evaluada en esta prueba logrd
mostrar un desempefio en el nivel lll, en que
destaca la capacidad del estudiantado para
resolver problemas, lo cual es clave en esta
materia y para el desarrollo de los jovenes en la
actual sociedad del conocimiento.

Estos resultados nacionales coinciden
con los bajos desempefios mostrados en las
pruebas internacionales PISA 2009, en las
que Costa Rica participd por primera vez. La
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mayor parte de los estudiantes se ubicd en los
niveles mds bajos de desempefio en el drea de
Matemdticas en comparacion con los paises de la
OCDE, lo que responde, segun el Cuarto Informe
Estado de la Educacion, a los problemas que
tienen los alumnos en comprension de lectura
y resolucion de problemas, en contraposicion a
los jévenes provenientes de los mejores sistemas
educativos del mundo.

Para enfrentar el tema de los bajos rendi-
mientos de los estudiantes en Matemdticas en
2012, el Consejo Superior de Educacion aprobd
nuevos programas en esta materia para los ciclos
[, II'y Il de la educacion general basica y el ciclo
diversificado. La principal diferencia radica en la
potenciacion de procesos matematicos, funda-
mentados en un enfoque basado en la resolucion
de problemas. Su aplicacion exitosa implicara
cambios importantes en las metodologias emplea-
das por los docentes, su formacion y capacitacion,
asi como en sus prdcticas en el aula (relaciones
docente-estudiantes, actividades, formas de eva-
luacion, etc.).

La implementacion de los nuevos programas
se inicié en 2013, acomparada de la divulgacion
y socializacion de los recursos generados por 10s
encargados de la reforma desde 2011, mediante
la capacitacion presencial y virtual (bimodal). Se
espera que se complete al cabo de cuatro a cinco
afos. Generar informacidn oportuna sobre las
condiciones en que se ha empezado a aplicar la
reforma es fundamental para que el MEP pueda
disefiar y adaptar estrategias que le permitan ir
solventando los obstaculos que puedan presentar-
se y avanzar, con mayor celeridad, en la atencidn
de un desafio clave para el pais como es lograr
una mejora sustantiva del rendimiento de los estu-
diantes en esta materia.

En esta linea, el Estado de la Educacion
plante¢ realizar un estudio para conocer, desde
la voz de los docentes, las condiciones en que se
estan implementando los nuevos programas en los
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centros educativos, asi como identificar facto-
res que favorecen o no su aplicacion. Aunque
la reforma se ha estado llevando a cabo en
primaria y secundaria, y se entiende que los
nuevos programas de Matematicas forman
parte de un proceso que comienza desde los
primeros afios de escolaridad, el estudio se
centré en secundaria porque es donde mas se
visibilizan los resultados que miden las pruebas
PISA y las pruebas nacionales de bachillerato
en la materia y, por lo tanto, donde distintos
sectores manifiestan mas inquietudes.

Cuestionario auto administrado aplicado a
docentes de Matematicas de secundaria que en
ese momento impartian lecciones en séptimo,
octavo y noveno en centros educativos publicos
diurnos a nivel nacional.

La muestra se selecciond aleatoriamente
a nivel nacional e incluyé a 287 docentes de
Matematicas de séptimo, octavo y noveno de
120 centros educativos. Para ello, se definié
un conjunto de estratos determinados por zona
geogrdfica (urbana o rural), tamafio (segun
cantidad de estudiantes y clasificacion del
MEP, en Direccion 1, 2, y 3) y tipo de colegio
diurno (académico o técnico). Ademas, en cada
estrato se selecciond una muestra de cole-
gios, con criterio aleatorio y salto sistematico,
proporcional al tamario de los estratos en la
poblacion. En caso de rechazo o de no contar
con docentes de esos niveles, se sustituyo el
colegio dentro de cada estrato. La muestra
resultante de docentes se ponderd por la can-
tidad de profesores de Matematicas por zona,
tamafo y tipo de colegio diurno.
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Del 27 de agosto al 6 de octubre de 2014.

Se aplico la metodologia de grupos focales
y entrevistas a profundidad con docentes de
Matematicas de secundarias publicas que par-
ticiparon en capacitaciones sobre la reforma y
tuvieran diferentes posiciones al respecto, asi
como con encargados del proceso. Con base en
este trabajo, se disefid el cuestionario y se rea-
lizé una encuesta nacional auto administrada a
docentes de Matematicas de colegios publicos.

Para el andlisis de la informacion cuanti-
tativa, se elaboraron tablas de doble entrada,
con estimaciones de frecuencia y promedios,
y se hicieron pruebas de Chi Cuadrado para
conocer la relacion entre variables de interés del
estudio. Por otro lado, se realizaron pruebas de
proporciones para muestras independientes en
variables especificas y ejercicios de correlacion
lineal de Pearson para medir la asociacion de
las caracteristicas actitudinales del docente con
respecto al nivel en que se ha implementado la
reforma, asi como ejercicios de segmentacion
con andlisis factorial y de conglomerados para
agrupar a los educadores con base en sus
actitudes frente a condiciones individuales, orga-
nizacionales y laborales. Por Ultimo, se utilizd un
modelo de regresion logistica para profundizar
en los factores explicativos que aumentan o
disminuyen las posibilidades de los distintos
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grados de implementacion. Se trabajé con un nivel
de confianza del 95%.

El cuadro 7.1 muestra las caracteristicas
sociodemograficas de los docentes y de su lugar
de trabajo.

Para conocer mejor el avance real del proceso
se construyd el indicador grado de implementacion
de la reforma’, con base en doce variables (cuadro
7.2). El indicador permiti¢ identificar cinco grupos
de docentes segun el nivel de implementacion. Sin
embargo, para facilitar el andlisis se reagrup6 a los
funcionarios en tres niveles: grado de implementa-
cion alto o muy alto (114 docentes), medio (125) y
bajo 0 muy bajo (49).

e Cuantificar el alcance de los esfuerzos reali-
zados por el MEP hasta el momento con los
docentes de secundaria en la implementacion
de la reforma de la Educacion Matemdtica en
Costa Rica y conocer los principales deter-
minantes institucionales e individuales de los
educadores en su grado de aplicacion.

e Contar con elementos para que las autoridades
del MEP afinen estrategias que les permitan
obtener mejores resultados en el proceso de
implementacion de la reforma. Este estudio
permite identificar factores para potenciar y
reforzar en el ambito de la comunicacion, recur-
S0S, materiales, capacitaciones, seguimiento y

sensibilizacion. Asimismo, identifica elemen-
tos que se deben superar en las siguientes
fases del proceso.

Aportar informacion a las autoridades, direc-
tores regionales y centros educativos sobre
los elementos que determinan el grado de
implementacion de la reforma.

Ampliar el andlisis del proceso de imple-
mentacion de la reforma de Matematicas en
centros educativos de primaria.

Profundizar en cémo los centros educativos
estan incorporando en la préctica la reforma
y como opera la dindmica e interaccion de
los actores a nivel de direcciones regionales,
directores, docentes y estudiantes.

Estudiar las estrategias que el MEP estd
desarrollando para garantizar el éxito de los
NUEvVos programas.

Realizar un segundo monitoreo de las con-
diciones de aplicacion de la reforma para
ver si el MEP atendi6 o no temas relevantes
identificados en la medicion realizada por el
Estado de la Educacion en 2014,

Distribucion de la muestra por variables sociodemograficas y del lugar de trabajo de los docentes. Octubre 2014

Sociodemograficas Porcentaje Del lugar de trabajo Porcentaje
Género Tipo de contrato
Masculino 53,8 Todas o la mayoria de lecciones interinas 36,2
Femenino 46,2 Todas o la mayoria de lecciones en propiedad 63,8
Edad Tamaiio del colegio®
18a29 16,2 Pequefio 31,0
30a39 47,6 Mediano 19,4
40a49 22,4 Grande 49,6
50 0 méas 13,8 Zona del colegio
Escolaridad Rural 33,8
Diplomado/Profesorado/incompleto 6,9 Urbano 66,2
Bachillerato 16,5 Tipo de colegio
Licenciatura 61,3 Académico 78,2
Postgrado 15,3 Técnico 21,8

a/ El'tamarnio del colegio por nimero de estudiantes varia segtin el tipo (académico o técnico); se toma la definicién del MEP.

Fuente: Lentiniy Villalobos, 2014.



El informe completo de esta investigacion
y la respectiva base de datos se encuentran
disponibles en el sitio www.estadonacion.or.cr

Un 72% de los docentes indica cono-
cer mucho sobre la reforma de Matematicas.
Este porcentaje aumenta significativamente si
se considera a los que la estan ejecutando
(80%). Ademas, cuando se les consulta por el
medio por el cual se enteraron de la reforma,
sobresalen las capacitaciones impartidas por
el MEP (73%) o las Asesorfas Pedagdgicas de
Matematica (58%) y en menor grado la prensa
(32%) 0 alguin compafiero de trabajo (27%). Los
sitios web del ministerio y de la reforma son los
lugares menos mencionados.

En cuanto a la utilizacion de recursos dis-
ponibles para propiciar la implementacion de la
reforma en las aulas, el grafico 7.1 muestra que
el programa impreso ha logrado un alto nivel de
cobertura entre los docentes (93%). Ademas,
un buen porcentaje los utiliza y los considera
Utiles.

Los profesores también indican que cono-
cen los recursos de la reforma por medios
digitales (incluyendo las redes sociales), aunque
en menor medida que los impresos. Se destaca
que la proporcion de docentes que los utiliza
es bastante menor que aquella que los conoce
y es casi la misma mostrada por quienes los
consideran Utiles. Es importante resaltar que el
uso de los sitios web de la reforma y del MEP
muestra una relacion positiva significativa con el
grado de ejecucion del proceso.

Otro aspecto importante es que un 51% de
los docentes considera totalmente o bastante
relevante que se haya disefiado una reforma
de la educacion matematica. Este porcentaje
se incrementa de manera significativa entre
quienes mas declaran estar aplicandola.

Por otra parte, el 87% de los docentes
declard haber recibido capacitacion sobre el
tema, la mayor proporcion de ellos de manera
bimodal, es decir, clases presenciales y clases
virtuales (gréfico 7.2). Este tipo de aprendizaje
muestra una correlacion positiva con el grado
de implementacion del programa, asi como con
un mayor uso de los recursos virtuales mencio-
nados. La capacitacion unicamente presencial,
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Porcentaje de docentes que conoce, usa y valora positivamente
cada recurso de la reforma de Matematicas. Octubre 2014

93 —

60 62
33
.28

Programa impreso  Sitio web de la Materiales en el Facebook YouTube
Reforma sitio web del MEP
Ha recibido o tiene la informacion M Ha utilizado I Muy o algo util

Fuente: Lentiniy Villalobos, 2014.

Tipo de capacitacion recibida, segtin nivel de implementacion de la reforma

de Matematicas. Octubre 2014
(porcentajes)

EN g == 2=

29
36 39
45
62
51 48
35
Total de la muestra Muy bajo/bajo Medio Muy alto/alto

Grado de implementacion de la Reforma

Bimodal
H Ninguna presencial y si virtual

Fuente: Lentiniy Villalobos, 2014.

por el contrario, mostrd una correlacion negativa
con el grado de implementacion, es decir, l0s
educadores que solo asistieron a esta modalidad
no necesariamente incorporaron la reforma en
sus aulas.

Un aspecto relevante es que los asesores
regionales han jugado un papel clave en la convo-
catoria de las capacitaciones presenciales. El 89%
de quienes las han recibido fue convocado por
los asesores y cuando no ocurre asi, el proceso
muestra un menor avance.

Alguna presencial y no virtual
I Ninguna presencial y ninguna virtual

Especificamente sobre la capacitacion
bimodal, el 63% de quienes la han recibido
hace una valoracion positiva y un 29% la califica
de regular. En relacion con los docentes que han
utilizado la plataforma virtual, un 45% considera
que su acceso? es regular y para un 41% es facil.

Para atender el segundo objetivo de este
estudio, se consultd directamente a los docentes
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sobre el grado en que estan incorporando la
reforma a su labor cotidiana. El 92% contestd
estar aplicandola pero todavia haciendo ajustes.
Sin embargo, cuando se detalla el grado de
implementacién con base en factores especifi-
cos, se observaron diferencias.

El principal hallazgo que se desprende
de este andlisis es que la aplicacion de la
reforma no se da de manera homogénea entre
los docentes. Un 40% de los profesores de
Matematicas la ejecuta en muy alto o alto grado,
un 43% lo hace medianamente y un 17% en un
nivel bajo 0 muy bajo (0 no lo hace). El cuadro 7.2
muestra las acciones que han puesto en marcha
los docentes segn el grado de implementacion.

Tal y como se desprende del cuadro 7.2,
el grupo de docentes de mds alta implementa-
cion se destaca porque imparte sus lecciones
siguiendo el proceso de los cuatro momentos
definidos por la reforma®,aplica los lineamien-
tos del enfoque de resolucion de problemas
como estrategia metodoldgica principal, realiza
la contextualizacion activa como un componente
pedagogico especial y potencia actitudes vy
creencias positivas en torno a las Matemdticas,
entre otros. El grupo con una implementacion
media muestra sus principales debilidades en
la preparacion de problemas por ellos mismos,
la planificacion de las lecciones siguiendo los
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procesos metodoldgicos en todas y el uso de la
historia de las Matematicas. El 64% de este grupo
de educadores usa los ejemplos de problemas
provistos por la reforma (como los incluidos en
Programas de Estudio de Matemdticas)* en todas
0 algunas de sus clases; es decir, ha incursionado
“a medias” en el proceso.

El grupo de docentes de baja implementacion
muestra una reducida aplicacion de la reforma a
todo nivel, agravada en los aspectos de segui-
miento de los procesos metodoldgicos (momentos
de la clase) y la preparacion de problemas por
ellos mismos (solo el 13% de estos educadores
lo ha hecho).

Un aspecto comuin que se destaca en los tres
grupos de docentes sefialados es que durante la
implementacion, los asesores y compafieros son
los principales recursos para aclarar las dudas
que van surgiendo (42% y 54%, respectivamente)
y el asesor regional cobra mayor importancia entre
quienes mas ejecutan la reforma (51%).

Cuando se indaga sobre las caracteristicas
de los centros educativos y el grado de imple-
mentacion de la reforma, se encuentra que se ha
aplicado mas en colegios pequefios y rurales. El
43% del grupo de docentes de alta implementa-
cion se localiza en colegios pequefios y el 42%
en rurales, y es mayor en colegios académicos
que en centros educativos técnicos. Los docentes

que la implementan menos se encuentran
en colegios grandes (68% del grupo de baja
implementacion) y urbanos (77% del grupo de
baja implementacion).

Los docentes que comprenden mejor el
enfoque de la reforma (y las diferencias con
el programa anterior) muestran una mayor
incorporacion de esta en sus lecciones. Un
37% del total de educadores conoce muy bien
el nuevo enfoque; un 54% conoce en su tota-
lidad las diferencias entre el nuevo programa
y el anterior. Los que no las identifican (46%)
estiman que se debe a la falta de informacion,
la necesidad de mas capacitaciones y el insu-
ficiente apoyo de la asesoria pedagdgica; eso
quiere decir que hay que mantener y fortalecer
los esfuerzos de divulgacion, capacitacion y
acompafiamiento para los docentes.

En el grupo con un alto grado de imple-
mentacion, que indica conocer muy bien el
nuevo enfoque del programa de Matematicas
(53%), solo el 37% se siente totalmente prepa-
rado para aplicar las metodologias propuestas.
Y si se analiza la muestra total, este porcentaje
se reduce al 25%, un resultado esperable dado
que es un proceso en transicion®, y ademads
coincide con que la mayoria de los educadores
(93%) dice estar aplicando la reforma pero
haciendo ajustes.

Porcentaje de los docentes segtin su respuesta en frases incluidas para la definicion de niveles de implementacion

Acciones implementadas por los docentes

Estan implementando el nuevo programa pero haciendo ajustes
Resolucién de problemas como estrategia metodoldgica principal
La contextualizacion activa como un componente pedagdgico especial

El uso inteligente de tecnologias digitales

La potenciacion de actitudes y creencias positivas en torno a las Matematicas

El uso de la historia de las Matematicas

Nivel en que cubre los nuevos contenidos (medio o alto)
Nivel en que implementa la nueva metodologia (medio o alto)
Ha preparado las lecciones para dos etapas: de aprendizaje de conocimientos y de movilizacion

y aplicacion de conocimientos (todas-+algunas)

Grado de implementacion

Ha preparado las lecciones para cuatro momentos: planteamiento del problema, trabajo estudiantil, socializacion

y clausura (todas+algunas)

Ha utilizado los ejemplos provistos en los nuevos programas de matemdticas (todos-+algunos)
Ha preparado usted mismo problemas para resolver con los estudiantes (todos-+algunos)

Total de docentes (distribucion porcentual)
Docentes (en absolutos)

Fuente: Lentiniy Villalobos, 2014.

Bajo Medio Alto
775 97,5 93,1
55,7 93,5 100,0
26,1 83,4 94,2

77 22,8 52,1
446 74,6 95,7
22,8 53,5 82,9
40,3 62,6 772
11,8 375 74,9

3,4 25,6 83,8
13,1 414 95,0
25,5 64,4 88,7
12,9 31,4 773
16,7 43,6 39,7

49 125 114



Otro hallazgo importante es que a mayor
experiencia con la reforma, mayor aceptacion.
Al comparar el programa de la reforma con el
anterior, el actual es percibido positivamente en
aspectos relacionados con la respuesta de los
estudiantes y la adquisicion de competencias,
sobre todo si ya han incorporado los cambios en
sus aulas. Las fortalezas relativas identificadas
al comparar los programas giran principalmente
en torno a que el nuevo genera una actitud
mas participativa en el aula y mds interés en
los estudiantes, asi como que desarrolla el
pensamiento critico y habilidades de manera
integrada, sin perder de vista que requiere
mayor planificacion que el anterior (grafico 7.3).

Los dos temas que mas preocupan a los
docentes son el manejo de la dispersion de
los estudiantes en el aula, asi como el tiempo
que requiere el desarrollo del nuevo programa
en la clase. Ambos aspectos sobresalen entre
quienes no han experimentado la reforma; el
segundo porque no visualizan la forma en que
se abarcan temas de manera complementaria,
expresan que requiere mas tiempo y no conta-
bilizan el beneficio del desarrollo integrado de
habilidades.

Para establecer el perfil de los docentes,
se hizo una segmentacion estadistica para
analizar sus caracteristicas considerando las
actitudes en ocho dimensiones® y se les agrupd
en cuatro segmentos: entusiastas, dedicados,
aislados y pasivos, para compararlos con el
grado de implementacion de la reforma. El cua-
dro 7.3 resume sus caracteristicas y el tamafio
de los grupos en la poblacién de docentes de
Matematicas.

En la caracterizacion, es posible observar
que los dedicados y los entusiastas son mds
proclives hacia las renovaciones que hace el
MEP que los otros grupos. Sin embargo, los
dedicados son mads criticos respecto de los
cambios que los entusiastas. Los dedicados
evaltian primero si los cambios son positivos o
no, y no consideran que las nuevas ideas sean
siempre las mejores. Por su parte, los aislados
indican, en mayor proporcion que los otros
segmentos, que requeririan un mayor apoyo con
capacitaciones y, al igual que los entusiastas,
se sienten poco incorporados a las comunica-
ciones del ministerio y direcciones regionales.
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Porcentaje que considera que el nuevo programa de Matematicas se
destaca versus el anterior en aspectos seleccionados, segun el nivel
de implementacion de la reforma. Octubre 2014
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Requiere muchos recursos
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a/ Variables con diferencias significativas segln el nivel de implementacion.

Fuente: Lentiniy Villalobos, 2014.

Los aislados y los pasivos consideran que es
insuficiente la formacion que les han brindado las
universidades y esto ha constituido una barrera
importante para que ellos la implementen. Este
ultimo segmento prefiere seguir recomendaciones
y favorece estructuras organizacionales mas verti-
cales. Por Ultimo, los dedicados valoran las capa-
citaciones, son activos en su quehacer docente,
son los que mas se sienten preparados para
implementar la reforma y, ademas, la incorporan
mas que el resto (el 46% de los Dedicados esta en
el grupo de alta implementacion).

Los resultados indican que las actitudes de los
docentes hacia la reforma, las estructuras organi-
zacionales y sus condiciones individuales son
diversas. Esto evidencia la necesidad de impulsar
acciones para promover su implementacion y de
que el MEP desarrolle estrategias de atencion
diferenciadas para los distintos segmentos de
educadores y asi atender sus particularidades.

El gréfico 7.4 indica los factores que han
favorecido la implementacion de la reforma.
Los aspectos mencionados por mas del 15%
de los docentes fueron el intercambio con otros
profesores, el apoyo del director del colegio a
la reforma, la formacion inicial del docente,
las capacitaciones y el apoyo de las direc-
ciones regionales. Con asterisco se sefialan
los factores cuyas proporciones son signifi-
cativamente mayores si son mencionadas por
los educadores que ejecutan mas la reforma.
Estos ultimos reconocen la importancia de las
capacitaciones presenciales, la condicion en el
aula y los accesos virtuales al MEP en mayor
proporcion que el resto.

Otro aspecto que se debe considerar al
analizar el grado de implementacion de la
reforma son las actitudes de los docentes.
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Caracteristicas de los docentes, por segmento®

(porcentajes)
Segmento® Dedicados Pasivos Entusiastas Aislados
Total (distribucion porcentual) 37,0 22,6 171 23,3
Tipo de contrato
Todas las lecciones 0 mayoria interinas 28,1 34,2 52,5 39,2
Todas las lecciones 0 mayoria en propiedad 719 65,8 475 60,8
Tiempo de laborar como docente de mateméticas®
5 aflos 0 menos 35,2 32,6 55,8 41,7
6 a 10 afios 26,2 38,7 35,7 42,8
Méds de 10 afios 37,7 28,7 8,5 15,5
Recibid capacitacion bimodal® 56,8 46,4 46,1 50,3
Se siente preparado para la implementacion
Nada 5,0 7,0 4,5 8,0
Algo 62,8 82,0 68,1 66,4
Totalmente 32,2 11,0 274 25,6
Nivel de implementacion de la reforma
Bajo 14,9 26,0 15,6 12,1
Medio 389 46,6 451 46,2
Alto 46,2 274 39,3 17
Accesos virtuales a la reforma han favorecido en grado medio
0 alto su implementacion 21,6 14,0 13,1 11,3
Barreras para la implementacion de la reforma
La insuficiente formacion que se recibe en las universidades para aplicar |
as metodologias le ha provocado dificultades para la implementacion
Ninguna 29,3 9,5 36,8 22,9
Muchas 251 43,7 15,1 35,1
El nivel de apoyo brindado actualmente por las asesorfas pedagogicas
de matematicas en las direcciones regionales le ha provocado dificultades
para la implementacion
Ninguna 39,6 35,5 21,5 23,0
Muchas 17,5 11,9 23,8 22,9

a/ Las caracteristicas presentadas en este cuadro muestran diferencias significativas por segmento, excepto la relacionada con el porcentaje que recibié
capacitacion bimodal, que se incluye para evidenciar que no se observan diferencias por segmento (aunque la proporcién tendié a ser mas alta en el segmento

de Dedicados).

b/ Para el detalle de cada segmento véase el estudio completo en www.estadonacion.or.cr

¢/ La distribucién porcentual de los dedicados no suman 100, pues hay un caso de no sabe/no responde.

Fuente: Lentiniy Villalobos, 2014.

El estudio muestra una correlacion positiva y
significativa entre el nivel de aplicacion y las
dimensiones jefaturas/condiciones y ambiente de
renovacion. Es decir, aquellos educadores que mds
la han implementado muestran un mayor grado de
acuerdo con que el director, la direccion regional
y el MEP los mantiene informados o los apoya
(todos elementos analizados en la dimension de
jefaturas/condiciones). En lo personal, declaran en
mayor proporcion que les gusta dedicar tiempo a
preparar clases y proponer retos a los estudiantes,
que son activos en la busqueda de nuevas formas

de impartir mejor sus conocimientos y que les agrada
que el MEP quiera renovar (de la dimension ambiente
de renovacion). Lo contrario ocurre con aquellos
docentes con baja implementacion.

Por otro lado, la mayoria de los docentes de
Matematicas indica que es necesario favorecer la
capacitacion para la actualizacion en esta materia
(79%) y un 58% menciona haber llevado a cabo
Ccursos o capacitaciones complementarias o de
actualizacion especificamente en Matematicas en
los Ultimos tres afios. Sin embargo, segun la eviden-
cia observada en este estudio, las capacitaciones

especificamente de la reforma han potenciado
la implementacion en el aula de una parte de los
docentes, pero no la de todos, por lo que resulta
un requisito necesario pero insuficiente.

Otras variables, como el nivel educativo,
la formacion inicial del educador, el acceso a
los materiales provistos y el tipo de contrata-
cion (interino versus propietario), no muestran
relacion significativa, es decir, no influyen en el
grado de aplicacion de la reforma. La capaci-
tacion muestra una asociacion positiva cuando
fue bimodal (y no solo presencial).
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el 19% del total de docentes, aumentando a
43% entre el grupo de aquellos clasificados

] . como de baja implementacion. Por su parte, el
Factores que favorecen en mayor medida la aplicacion de la reforma apoyo del director es citado como una barrera

de matematicas, segun el total de los docentes entrevistados

ylos que mas la implementan Octubre 2014 por el 11% del total de docentes, pero este

porcentaje crece a 29% si se analiza el grupo
de los menos activos en la reforma.

Intercambio con otros profesores

Apoyo director”

Formacion en Universidad .

Para complementar este andlisis, se

Capacitaciones presenciales? construyeron tres modelos de regresion logis-

tica con los grupos de profesores por nivel de

implementacion: baja, media y alta’. Se inclu-

Materiales del MEP yeron variables individuales y organizacionales

para evaluar la medida en que aumentan la

probabilidad de pertenecer a alguno de estos

Apoyo de direcciones

Condicion del aula®

8
Capacitaciones virtuales grupos®.
Entre los factores que mds potencian
Recursos tecnologicos del colegio la alta implementacion de la reforma de

Matematicas se encuentran: que los docentes
tengan mayor conocimiento del nuevo enfo-
Actitud estudiantes que, que reciban capacitacion bimodal, que
utilicen los recursos virtuales del MEP o del

Accesos virtuales MEPY

0% 10% 20% 30% 40%

. 3 sitio web que pone a disposicion la reforma,
Alta implementacion W Total . . .
que se sientan preparados para impartir cla-
a/ Significativos al 95% de confianza seglin |a aplicacién de pruebas de proporciones. ses con la metodologia y contenidos que esta
Fuente: Lentiniy Villalobos, 2014. plantea, asi como que estén informados sobre

las politicas y normas del MEP y que en las
direcciones regionales existan los canales de
comunicacion adecuados (grafico 7.5).
Por otra parte, el 31% de los profesores men- De nuevo, los factores relacionados son
ciona que el poco nivel de capacitacion del MEP ~ mas bien organizacionales, pero también se
Para el 47% de los docentes, el tiempo  no favorece la implementacion de la reforma; esto  vinculan con la manera en que la comuni-
de planificacion genera inconvenientes para la  se observa significativamente mas entre quienes  cacion institucional circula por los distintos
implementacion de la reforma y para la mayoria  la estan aplicando poco (53%). Este dltimo grupo  dmbitos.

la falta de tiempo en el aula es también una  demanda mayor capacitacién pero, como ya se Por el contrario, los factores mas signifi-
limitante; sin embargo, algunos reconocen que  menciond, la sola preparacion no garantiza su  cativos que impactan inversamente y aumen-
aunque requiera mas tiempo, la clase resulta  puesta en practica. tan el riesgo de la baja implementacion son:
efectiva porque se puede atender mas de una Por ultimo, un 30% de los docentes sefiala  que el colegio se encuentre en la GAM, que

competencia por leccion. El 45% menciona  su formacion inicial como una debilidad, lo cual el docente no conozca lo suficiente sobre la
la dificultad de no contar con mds materiales  aumenta a 43% cuando pertenecen al grupo que  reforma, que no haya recibido capacitacion
de apoyo, aunque, como se ha sefialado, el  incorpora poco 0 nada la reforma. EI 10% men-  bimodal o que la capacitacion recibida haya
recurso disponible es ampliamente conocido  ciona la complejidad de los contenidos, que pasa  sido solo presencial y que no utilice los recur-
pero poco utilizado. a ser citada como barrera por el 23% de quienes  sos virtuales a su disposicion. Un colegio de
El 34% de los profesores de Matematicas ~ figuran con baja ejecucion y significativamente  la GAM tiene casi el doble de probabilidad de
menciona como barrera la falta de recursos ~ mds entre los que se formaron solo en universi-  contar con mas docentes de baja implemen-
tecnoldgicos del colegio, sin embargo, cuando  dades privadas. tacion (grafico 7.6).
el centro cuenta con la tecnologia y el docente Por dltimo, las figuras del asesor regional y Por ultimo, las variables que aumentan
no suele utilizar internet como recurso para su el director juegan roles clave como potenciado-  la probabilidad de quedarse en una imple-
quehacer en la ensefianza, estos no funcionan  res o como barreras de la reforma; el segundo  mentacion media o parcial, en lugar de dar
como potenciadores, por o que solamente limi- ~ mds como potenciador y el primero en ambas el salto y aplicarla en mayor escala, son:
ta a quienes ya tienen el habito de su uso (59%  posiciones. La falta de apoyo de las direcciones  ser mujer, no tener el habito de buscar
de los docentes). regionales es mencionada como una dificultad por  activamente informacion para estar actuali-
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Razon de probabilidad (odds ratio) de que un docente se clasifique como
de alta implementacion del programa de Matematicas, segin los factores

incluidos en el modelo de regresion que resultaron significativos
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0.0
Direcciones Recibi6 | Sentirse preparado |~ Usa recursos | Alto conocimignto
regionales con capacitacion en contenido 0 |virtuales del MEP o del nuevo
canales de bimodal metodologia de la reforma programa
comunicacion
adecuados”
Potenciador de alta implementacion

a/ La "Odds ratio” es el resultado de dividir la probabilidad de que ocurra una caracteristica de interés

entre |a probabilidad de que no ocurra.
b/ Incluye estar informado sobre las politicas y normas del MEP.
Fuente: Lentiniy Villalobos, 2014.

Razon de probabilidad (odds ratio) de que un docente se clasifique como
de baja implementacion del programa de matematicas, segun los factores

incluidos en el modelo de regresion que resultaron significativos

2.0 ,
1.5 |
3
= 1.0
w
3
o
0,5 -
0,0 1
GAM Alto conocimiento del | Recibid capacitacion Uso de recursos
nuevo programa bimodal virtuales del MEP o de
reforma de las
Mateméticas
Potenciador de baja Amortiguador de baja implementacion
implementacion

a/ La "Odds ratio” es el resultado de dividir la probabilidad de que ocurra una caracteristica de interés

entre |a probabilidad de que no ocurra.
Fuente: Lentiniy Villalobos, 2014.

zado en la materia y no estar informado sobre
las politicas y normas del MEP porque en
las direcciones regionales no existen canales
de comunicacién adecuados (grafico 7.7).
Los coeficientes EXP(B) muestran que dichas
variables incrementan la posibilidad de que la
implementacién sea media en lugar de alta.
En este modelo se conjugan mas bien factores
individuales e institucionales, y los esfuerzos
propios del Proyecto Reforma de la Educacion
Matemética en Costa Rica evaluados en este
trabajo (como capacitaciones y recursos vir-
tuales, entre otros) no ayudan a potenciar
las posibilidades de aumentar el nivel de
implementacién. Sin embargo, con base en
esta informacion, es posible definir acciones
para influir en el mejoramiento de los canales
de comunicacion y sensibilizar sobre la impor-
tancia de las actualizaciones en la docencia.

Este estudio permite obtener cuatro con-
clusiones. En primer lugar, hay un porcen-
taje importante de docentes que considera
relevante la reforma, sin embargo, en su
implementacion se identifican distintos grupos
segun el grado en que la han ido incorporando.
En segundo lugar, queda clara la importancia
que debe tener para las autoridades del
MEP contar con informacién y monitorear el
progreso de la implementacion de la reforma
para establecer mecanismos de resolucion de
adversidades durante el proceso, hacer los
cambios necesarios y potenciar las buenas
practicas que aseguren el logro satisfactorio
de su incorporacion en todos los centros
educativos. En tercer lugar, el éxito de la
implementacion no lo asegura unicamente el
esfuerzo individual del docente sino que son
importantes los aspectos organizacionales y el
disefio de una estrategia de acompariamiento
y articulacion de los actores en distintas
escalas: redes de profesores de Matematicas
de distintos colegios o del mismo, direcciones
regionales, directores de los centros educati-
vos y autoridades del MEP.

Finalmente, la heterogeneidad que mues-
tran los docentes es un dato clave que indica
la importancia de que el MEP avance hacia el
disefio de estrategias de atencién diferencia-
das, que le permitan atender las necesidades
de cada segmento y optimizar con ello los
esfuerzos asi como el uso de recursos tanto
actuales como futuros.
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Razon de probabilidad (odds ratio) de que un docente se clasifique como
de media implementacion del programa de matematicas, segtin los factores
incluidos en el modelo de regresion que resultaron significativos

2.0
L 157
=]
s
£ 10/

0.5 1

0.0

Ser mujer
Potenciador de media
implementacion (versus alta)

_ Buscar activamente
informacion para estar
actualizado en la materia

Estar informado sobre las
politicas y normas del MEP.
Direcciones regionales con

canales de comunicacion

adecuados

Amortiguador de media implementacién (versus alta)

a/ La "Odds ratio” es el resultado de dividir la probabilidad de que ocurra una caracteristica de interés

entre la probabilidad de que no ocurra.
Fuente: Lentiniy Villalobos, 2014
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1 El indicador grado de implementacion de la reforma se
construy6 mediante la metodologia de conjunto difuso,
que permite definir e incluir en el andlisis conceptos o
variables, aun cuando no estén formulados de forma
precisa. Esta trabaja con reglas de inferencia, las cuales
se obtienen de las experiencias del operador o a partir de
las series histdricas que son propias de cada sistema o
del conocimiento experto (Medina y Paniagua, 2008). Con
la posibilidad de obtener un méximo de doce aciertos (en
las doce variables), se definieron cinco niveles pero para el
andlisis estos cinco se redujeron a tres: Bajo/Medio bajo,
Medio y Medio alto/Alto.

2 Se refiere al grado de dificultad o facilidad para ingresar
a la plataforma para las sesiones en linea.

3 “La resolucion de problemas como estrategia para la
construccion de aprendizajes propone una accion de
aula resumida en cuatro momentos: a) presentacion del
problema, b) trabajo independiente de los estudiantes, c)
contrastacion y comunicacion de estrategias seguidas en
la fase independiente, y d) cierre o clausura de la leccion.
En cada momento el docente debe realizar tareas especi-
ficas” (Ruiz, 2013).

4 Material en la publicacion: Programas de Estudio de
Mateméticas (MEP, 2012).

5 Se estima que el Proyecto Reforma de la Educacion
Matemadtica en Costa Rica que se inicié en 2012 llegard
hasta 2015 (Ruiz, 2013).

6 Las variables consideradas son: habilidades y condi-
ciones percibidas, motivacion laboral y cargas de trabajo,
responsabilidad e iniciativa, jefatura y condiciones, coo-
peracion y procesos, aprendizaje, ambiente de renovacion
y metas.

7 Los modelos logran clasificar correctamente mas del
70% de los casos, especificamente 86% en el primer
modelo (que explica los determinantes de la alta imple-
mentacion), 71% en el segundo (de la baja) y 74% en el
lltimo (de la media).

8 La regresion logistica es una metodologia que permite
analizar la relacion entre una variable dependiente tipo
dicotdémica (ausencia o presencia por condicion o per-
tenencia 0 no a cierto grupo) y un conjunto de variables
explicativas. La ecuacion obtenida es de probabilidad, ya
que permite predecir la posibilidad de que un individuo
pertenezca a un grupo o condicion, segun sus caracteris-
ticas o comportamiento en las variables explicativas. Las
variables independientes que se incluyeron en el modelo
fueron las siguientes: Individuales (género, tipo de contra-
to, institucion de formacidn inicial, escolaridad, busqueda
de la actualizacion, en la materia y en la tecnologia) y
Organizacionales institucionales (tamafio del colegio, zona,
dar clases también en los Ultimos niveles, colegio con
condiciones fisicas que afectan negativamente las clases,
director que apoya con lo que se requiere, estar informado
sobre politicas y normas del MEP a través de las direccio-
nes regionales, apoyo entre profesores de matematicas).
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e Conocer el alcance que ha tenido el Programa
Nacional de Informética Educativa del MEP
y de la Fundacion Omar Dengo (Pronie-
MEP-FQOD) en el desempefio académico de
los estudiantes de colegios diurnos publicos
ubicados fuera de la GAM.

e Comparar los factores que explican dife-
renciales de desempefio académico de los
estudiantes de colegios ubicados en zonas
fuera de la GAM que han tenido acceso al
Pronie-MEP-FOD con los de colegios que no
lo han tenido.

El Pronie fue creado en 1988, en un
esfuerzo conjunto del MEP y la Fundacion Omar
Dengo (FOD) para contribuir al mejoramiento de
la calidad de la ensefianza y la modernizacion
de la sociedad costarricense. EI Pronie-MEP-
FOD, como se le conoce, ha procurado generar
equidad y mayores oportunidades educativas
mediante el uso y acceso de los estudiantes a
las nuevas tecnologias de informacion y comu-
nicacion (TIC). Desde el principio se propuso un
enfoque pionero basado en la promocion del
desarrollo cognitivo de los estudiantes, desde
preescolar hasta secundaria, mediante el apro-
vechamiento del potencial tecnoldgico de las
tecnologias de informédtica y computacion. En lo
fundamental, se buscaba preparar ciudadanos
con las competencias necesarias para encarar
los desafios del siglo XXI con énfasis en los pro-
cesos de resolucion de problemas, creacion de
conocimiento y pensamiento creativo, atencion
de la brecha digital y énfasis en la ciencia, la
tecnologia y la mente humana como elementos
clave del desarrollo nacional (Fonseca, 1991).

El Pronie-MEP-FOD prioriz6 la incorporacion
de la informatica educativa en centros publicos
de zonas socialmente vulnerables y en dreas fuera
de la GAM. Al 2014, los datos oficiales indican
que el Pronie estaba presente en 2134 centros
educativos publicos del pais, con una cobertura
del 74,7% de la poblacion en primaria (385.287
estudiantes) y el 79,4% de los alumnos del lll ciclo
en secundaria (154.971 personas)' (Pronie-MEP-
FOD, 2014).

Esta investigacion es inédita y exploratoria,
pues no hay investigaciones previas en el pais
que identifiquen, de manera sistematica, los
efectos directos e indirectos del Pronie-MEP-FOD
en el desempefio académico de los estudiantes.
Entre los efectos directos figuran el desarrollo de
capacidades tecnoldgicas y digitales asi como de
trabajo colaborativo promovidos en los cursos de
informatica educativa?. Entre los efectos indirectos
0 independientes, se espera que el Pronie haya
contribuido a potenciar otras competencias aca-
démicas, como las que se valoran en las pruebas
PISA (resolucion de problemas, indagacion, comu-
nicacion), que estan asociadas con el logro de un
mejor rendimiento académico (principal variable
dependiente del estudio).

Con los resultados obtenidos, se espera
contribuir a la discusién y motivar el desarrollo
de nuevas investigaciones de este tipo en el pais,
dada la importante trayectoria de una iniciativa
como el Pronie-MEP-FQD.

e Cuestionario autoadministrado a estudiantes
de colegios diurnos ubicados fuera de la GAM,
mediante la ayuda de una tableta electronica en
la que se incluyeron las preguntas. También se
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les aplicaron 10 items de las pruebas PISA
que, por recomendacion del PEN y contener
imagenes y graficos, se entregaron en papel.
No se tomaron en cuenta cuestionarios de
estudiantes con adecuacion curricular signi-
ficativa ni de extranjeros en intercambio.

e (uestionario autoadministrado a docentes,
mediante dispositivos electronicos de forma
individual. En este caso, se hizo una lista
de los profesores del centro educativo que
impartian materias en décimo y undécimo
afio y se aplico la entrevista a la mitad de
ellos, mediante una seleccién sistematica.
En caso de que un docente no estuviera
presente, se aplicaba a la siguiente persona
en la lista.

Cuestionario aplicado mediante entrevista
a los directores de los centros educativos
escogidos, realizada por una profesional en
Psicologia, mediante cita previa concertada
con el director de cada institucion.

Se seleccionaron tres microrregiones del
pais ubicadas fuera de la GAM que cumplieran
con dos condiciones: en primer lugar, que
contuvieran, en un drea geogrdfica de redu-
cido tamafio, colegios Pronie y No Pronie? (y
que tampoco hubiesen sido beneficiarios de
otro programa de informatica). Este criterio
permite comparar estudiantes expuestos al
Pronie-MEP-FQD a nivel de secundaria (casos)
y estudiantes no expuestos al Pronie-MEP-FOD
(testigos). En segundo lugar, dentro de estas
microrregiones se seleccionaron colegios que
mostraran diferenciales de desempefio en indi-
cadores de repitencia, desercidn y promocion
en pruebas de bachillerato, lo que permite
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valorar si la exposicion al Pronie era 0 no un
factor explicativo relevante de las mismas.

Con base en estos dos criterios, se selec-
cionaron tres microrregiones: Guapiles, San
Carlos y Liberia; y dentro de ellas, se disefid
una muestra estadisticamente representativa de
estas dreas geograficas que incluyé 13 centros
educativos en los que se realizaron 810 entre-
vistas a estudiantes de décimo y undécimo afio
(389 de colegios con Pronie y 421 de colegios
No Pronie), 116 a docentes de décimo y undéci-
mo afo (51 de colegios Pronie y 65 de colegios
No Pronie) y 13 a directores de los centros
educativos.

Del 28 de octubre al 12 de noviembre de
2014,

La investigacion combind elementos de
dos metodologias: “sitios centinela” y “casos y
testigos”. La primera se utiliza en epidemiologia
para dar seguimiento a un tema o situacién de
emergencia y establecer prioridades de accion,
mediante la recoleccién de informacion cuan-
titativa y cualitativa en lugares especificos. La
identificacion de los “sitios” permite no solo
identificar tendencias en la poblacion, sino tam-
hién examinar diferencias entre microrregiones.
Para este estudio, se adapto la metodologia para
que los colegios funcionaran como “colegios
centinelas”, es decir, como los puntos de refe-
rencia para censar a todos los estudiantes de
décimo y undécimo afio.

La segunda metodologia, de “casos y tes-
tigos”, permite comparar entre dos grupos. Se
designd como “casos” a los estudiantes de
décimo y undécimo afo de los colegios expues-
tos al Pronie-FOD-MEP y como “testigos” a los
estudiantes de colegios de las mismas micro-
rregiones pero que no estuvieron expuestos al
programa.

Ademas, el estudio incluyé (en los cuestio-
narios de los estudiantes) una bateria de pregun-
tas con diez items seleccionados de las pruebas
PISA, con el fin de que sirvieran de proxy para
medir las habilidades de los estudiantes en
materia de resolucion de problemas. Estos items
se seleccionaron con apoyo de especialistas de
la Direccion de Gestion y Evaluacion de la Calidad
(DGEC) del MEP, encargada de aplicar dichas
pruebas en Costa Rica. Se trata de ocho items
de seleccion mdltiple con respuesta Unica y dos
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preguntas abiertas. A nivel internacional, estos
items se asocian a distintos niveles de desempe-
fio: dos de ellos se ubican por debajo del nivel 1,
dos en el nivel 1, cuatro en el nivel 2 y dos en el
nivel 3. La escogencia de estos items se encuen-
tra asociada a los bajos desempefos logrados por
Costa Rica en la prueba PISA 2012, en que un
61,7% de los estudiantes del pais se ubicaron por
debajo del nivel 2 en Alfabetizacion Matematica.

Para el andlisis de la informacién se elabo-
raron modelos de regresion logistica, con el fin
de conocer los factores asociados al desempefio
académico de los alumnos.

El principal interés de la investigacion fue
contrastar los estudiantes de colegios Pronie y
No Pronie. Sin embargo, los primeros resultados
evidenciaron la necesidad de hacerle un ajuste a
este enfoque. Un colegio perteneciente al grupo
de los No Pronie, el Liceo Experimental Bilinglie
de Pococi, sobresale entre todos los centros edu-
cativos estudiados por su tamario y por mostrar
sistemédticamente mejores indicadores en temas
como repitencia, educacion de la madre y el
padre, apoyo del docente y respeto a la figura del
director, opinién sobre infraestructura del colegio
y experiencia previa en el uso de computacion.

Para evitar que los contrastes entre estu-
diantes Pronie y No Pronie fueran afectados por

las caracteristicas de este colegio, se redise-
6 la estrategia comparativa de manera que
comprendiera dos pasos. En un primer paso,
se excluy6 el Liceo Experimental Bilinglie de
Pococi del grupo No Pronie y las comparacio-
nes se hicieron entre los colegios No Pronie
restantes y los Pronie. En un segundo paso,
se compararon las caracteristicas del Liceo
Experimental Bilinglie de Pococi con las del
grupo de colegios Pronie (figura 7.1).

e ;Existen diferencias de rendimiento acadé-
mico entre centros educativos con estudian-
tes expuestos al Pronie (colegios Pronie) y
aquellos con estudiantes no expuestos al
Pronie (colegios no Pronie) en una misma
zona con caracteristicas homogéneas, ubi-
cados fuera de la GAM?

o Sj existen, ¢es el acceso del centro educativo
al Pronie un factor que ayuda explicar las
diferencias de desempefo educativo?

e ;Hay otros factores que incidan sobre los
diferenciales de desempefio educativo, tales
como la condicion econdmica de los estu-
diantes, la gestion y oferta educativa o las
diferencias regionales?

Ajuste al enfoque comparativo del estudio

Problema: Liceo Experimental Bilinglie de Pococi
(colegio no Pronie) sesga la comparacion por sus indicadores
de alto rendimiento



e Hipdtesis 1: Las principales diferencias
observables en el rendimiento académico
de los estudiantes estdn asociadas a las
caracteristicas individuales de los alumnos y
sus familias y no a la exposicion que hayan
tenido a la informatica educativa en primaria
y secundaria por medio del Pronie-MEP-FOD.

e Hipotesis 2: Las principales diferencias
observables en el rendimiento académico de
los estudiantes estén asociadas a las carac-
teristicas del centro educativo y su oferta
educativa y no a la exposicion que hayan
tenido a la informatica educativa en primaria
y secundaria por medio del Pronie-MEP-FOD.

e Hipotesis 3: Las principales diferencias
observables en el rendimiento académico
de los estudiantes estdn asociadas a la
exposicion que hayan tenido a la informatica
educativa en primaria y secundaria por medio
del Pronie-MEP-FOD.

e Hipdtesis 4 (Nula): Ninguno de los anteriores
factores explica las diferencias de desem-
pefio entre los colegios Pronie y No Pronie
ubicados fuera de la GAM.

e Ampliar el conocimiento actual sobre los
impactos del Pronie-MEP-FOD en el rendi-
miento de los estudiantes de secundaria.

o |dentificar desafios que enfrentan los cen-
tros educativos para fortalecer una iniciativa
como el Pronie-MEP-FOD y mejorar la toma
de decisiones respecto a este tema.

e Contar con informacion que permita disefiar
estrategias de atencion diferenciadas y més
efectivas para apoyar a los centros educati-
vos ubicados en zonas fuera de la GAM.

e |dentificar aportes que el Pronie-MEP-FOD
hace a la mejora del rendimiento de los estu-
diantes que permitan optimizar el trabajo que
realizan en el aula.

e Contar con mayores elementos para mejorar el
uso de las tecnologias de informacion y comu-
nicacion en el aula y los nuevos programas de
estudio.

e Desarrollar un sistema de seguimiento y valo-
racion de los efectos directos e indirectos del
Pronie-MEP-FOD sobre el rendimiento acadé-
mico de los estudiantes de secundaria.

e Ampliar la cobertura geografica y la profun-
didad temadtica en proximas investigaciones y
asegurar un seguimiento periddico.

El informe completo de esta investigacion
(Villalobos, 2014) y la respectiva base de datos de
la encuesta se encuentran disponibles en el sitio
www.estadonacion.or.cr

Los resultados de la investigacion se presen-
tan en tres secciones. En la primera, se comparan
las caracteristicas de los estudiantes de colegios
Pronie con las de los No Pronie. En la segunda,
se analizan los principales factores que inciden
en los rendimientos de los estudiantes, con lo
cual se examinan las hipdtesis enunciadas en el
trabajo. En la tercera seccion, se profundiza en el
estudio de los factores asociados al rendimiento
de los alumnos.

La comparacion entre los estudiantes de
colegios Pronie y No Pronie (excluyendo al Liceo
Experimental Bilinglie de Pococi) arroja que los
primeros sobresalen por su acceso y uso de las
TIC. Hay diferencias significativas con respecto al
grupo de colegios No Pronie en variables como
el acceso a computadoras e internet, tanto en el
hogar como en el centro educativo. A nivel gene-
ral, la edad a la que los estudiantes empezaron a
utilizar las computadoras también es menor en los
colegios Pronie.

Ademads, el instrumento aplicado permitio
elaborar indices para medir la autoeficacia y
actitud en el uso de la computadora, asi como
la frecuencia y el tipo de uso que los estudiantes
hacen de ella, ya sea personal o en clase. En esa
misma direccion, se construy6 un indice de uso
avanzado de las TIC que aproxima labores mds
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complejas en el manejo de estas tecnologias.
En todos estos indicadores, los estudiantes de
los colegios Pronie salieron mejor posiciona-
dos. En resumen, quedd demostrado que los
estudiantes de colegios Pronie tienen signifi-
cativas ventajas en el acceso y uso de TIC en
relacion con los del grupo testigo.

La investigacion arrojé una segunda dife-
rencia significativa entre ambos grupos de
colegios. En relacion con la percepcion de la
infraestructura educativa, los estudiantes de
los colegios Pronie dan una mejor calificacion
a los espacios consultados tales como aulas,
servicios sanitarios, instalaciones deportivas,
zonas verdes y zonas para recreo. En otras
palabras, hay una asociacion positiva entre
exposicion al Pronie-MEP-FOD vy satisfaccion
con la infraestructura educativa.

Los colegios Pronie y No Pronie tienen
otras diferencias que resulta importante des-
tacar: los Pronie tienen mas estudiantes que
han arrastrado materias, que llegan al centro
educativo caminando y son beneficiarios de
programas de equidad como alimentacion y
ayudas en dinero, un hallazgo consistente con
la mayor presencia de familias que han recibi-
do ayudas del IMAS y del Bono de Vivienda.
Asimismo, entre los estudiantes de colegios
Pronie, la educacion del padre y/o la madre
tiende a ser mejor y mayor la proporcion de
aquéllos con trabajo. Esto lleva a pensar que
existen diferencias importantes en las carac-
teristicas socioeconémicas de la poblacion
estudiantil entre ambos grupos de colegios,
originadas en el clima educativo de sus hoga-
res 0 en su inclusion en los programas sociales
publicos.

Cuando se comparan los colegios Pronie
con el Liceo Experimental Bilingiie de Pococi
(LEBP), un colegio No Pronie, las diferencias
entre el grupo de "“casos" (colegios Pronie) y el
"testigo” (LEBP), se tornan menos sistematicas
y, en algunos asuntos, las ventajas se invierten.
Debe recordarse que el LEBP es, por mucho,
el centro educativo con los mejores indicadores
de rendimiento académico de todos los inves-
tigados. En consecuencia, no es de extrafiar
que las tasas de repitencia y el porcentaje de
estudiantes que han arrastrado materias sean
significativamente menores en este liceo que
en los colegios Pronie. Asimismo, la proporcion
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de estudiantes que manifiestan haber tenido
notas mas altas también es mayor (figura 7.2).

Los colegios Pronie mantienen ventaja
sobre el LEBP en ciertas dimensiones de la
informatica educativa, como el acceso a las TIC,
el efecto motivador de las clases de informatica
para la compra de una computadora en el hogar
y el acceso a estas en el colegio. Sin embargo,
a diferencia de los otros colegios No Pronie, los
estudiantes del LEBP tienen ventaja estadistica-
mente significativa sobre los que cursan estu-
dios en los centros educativos Pronie en cuanto
a la tenencia de computadora, la experiencia de
haber recibido computacion en la escuela o el
colegio, asi como en la frecuencia de uso perso-
nal y en clase de dispositivos informaticos. Por
otra parte, los estudiantes de colegios Pronie
reportan recibir mejor apoyo docente que en el
LEBP, profesan mayor respeto hacia la figura
del director y tienen una mejor percepcion del
estado de la infraestructura.

El perfil de los estudiantes de los cole-
gios Pronie tiende a corresponder a un nivel
socioeconémico menor que los del LEBP, pues-
to que reportan vivir con mayor hacinamiento
en sus casas, los hogares a los que pertenecen

Resultados iniciales de la comparacion entre estudiantes

de colegios Pronie y no Pronie
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reciben mas ayudas del IMAS y son beneficiarios
en mayor proporcidn de programas de equidad
que reciben dinero o alimentacion. Ademas, el
clima educativo en los hogares de los estudiantes
del LEBP es superior al de los colegios Pronie,
pues el nivel educativo promedio de la madre o el
padre es mas alto.

En resumen, los estudiantes de colegios
Pronie tienen ventajas sistematicas sobre los
No Pronie (excluyendo al LEBP) en las distintas
dimensiones del acceso y uso de la informatica
educativa, asi como en el rendimiento académico.
Sin embargo, la ventaja en informatica educativa
se vuelve menos clara cuando se les compara
con los alumnos del LEBP y se invierte cuando se
considera el rendimiento académico.

Con el fin de explorar las diferencias existen-
tes a nivel de habilidades en la resolucion de pro-
blemas, se construy6 un indicador proxy asociado
ala cantidad de items resueltos de forma correcta
por los estudiantes, denominado /ndice Proxy de
Habilidades en Resolucion de Problemas (IPHRP).
Posteriormente, se calculd un puntaje promedio

para cada grupo de colegios y se siguio la dina-
mica de contraste sefialada en el grafico 7.8, es
decir, excluyendo al LEBP del grupo de colegios
No Pronie, cuyos resultados se presentan en el
siguiente grafico.

En términos generales, los ejercicios reve-
lan que el puntaje promedio del IPHRP no
tiene diferencias estadisticamente significati-
vas entre los estudiantes de colegios Pronie
en relacion con los No Pronie. El andlisis por
género revela que las mujeres obtuvieron un
rendimiento menor que los hombres, dife-
rencias que se mantienen en ambos tipos de
centros educativos.

La trayectoria educativa de los estudiantes
introduce importantes diferencias en los punta-
jes que obtienen en el IPHRP. En alumnos que
han repetido un afio o arrastrado una materia,
el puntaje promedio en el IPHRP fue de 3,3,
en contraste con los 4,5 puntos de quienes
no presentan esta experiencia. Esta situacion
se da tanto en los colegios "casos" como en
los "testigos": en el grupo de estudiantes que
asisten a colegios Pronie los repitentes a nivel
promedio alcanzaron 3,5 puntos, en compara-
cion con 4,6 puntos de los no repitentes.

Puntaje promedio obtenido en el indice Proxy

de Habilidades en Resolucién de Problemas (IPHRP),

Rendimiento académico:

Acceso y uso de la informatica educativa:

Caracteristicas socioeconoémicas de los estudiantes:

Simbologia:

LEPB: Liceo Experimental Bilingtie de Pococi
> mayor que

= similar, no hay diferencias

segun centro educativo

Liceo Experimental Bilingiie de Pococi 6,0
Liceo Nicolas Aguilar M. 52
Colegio de Jiménez 4.7
E Liceo de Ticabén 42
. Liceo Gaston Peralta Carranza 41
Colegio José Maria Gutiérrez 3,5
Liceo de Guardia 3,4
Liceo La Amistad _ 52
Liceo La Palmera — 4,6
% Liceo San Antonio — 4,0
; Liceo Cuajiniquil — 3,5
Liceo Belén — 34

Liceo Juntas de Caoba _ 29




Las notas promedio de los dltimos dos
afios son una variable a considerar dentro
de los resultados obtenidos en el IPHRP. En
estudiantes que tuvieron un desempefio relati-
vamente bajo, es decir, cuyas notas fueron en
promedio inferiores a 70, el puntaje alcanzado
fue de 3,4; en estudiantes con un desempefio
medio, con notas entre 70 y 90, el puntaje fue
de 4,2; y para aquellos con un desempefio
alto, mayor a 90, fue de 5,7. Al realizar los
contrastes entre colegios Pronie y No Pronie,
no se encuentran diferencias significativas: a
igual nota, se obtienen iguales resultados en el
IPHRP, independientemente del tipo de centro
educativo (gréfico 7.8).

El nivel educativo del padre no establece
diferencias importantes en lo que respecta al
desemperfio del alumno en el IPHRP. En cam-
bio, conforme crece el nivel educativo de la
madre si aumenta el puntaje obtenido por los
estudiantes. Asi, por ejemplo, hay diferencias
significativas en el puntaje obtenido en el
indice por los estudiantes que viven en hogares
donde la madre tiene secundaria completa o
algun grado de educacion universitaria versus
aquellos donde ella alcanzd menores niveles
educativos. La condicion de colegio Pronie no
evidencia ser un factor importante cuando se
incorpora a los contrastes de esa dimension.

El hacinamiento en el que viven los estu-
diantes influye en el puntaje obtenido en el
IPHRP: los que viven en un hogar hacinado
obtuvieron en promedio 3,9 puntos, mientras
que aquellos que no lo hacen lograron 4,4.
Cuando se introduce la condicion Pronie no se
evidencian diferencias significativas.

Contar con alguien a quien acudir en el
colegio cuando se necesita ayuda es un factor
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que también tiene un efecto positivo sobre el
puntaje obtenido en el IPHRP. Aquellos que asi
lo afirmaron obtuvieron 4,3 puntos versus 3,7
de quienes indicaron no tener ayuda. Este patron
no se muestra cuando los contrastes se realizan
comparando los colegios Pronie con los No pronie.

La tenencia de computadora personal tiene
un efecto positivo sobre los puntajes obtenidos en
el IPHRP. Este es de 4,4 puntos cuando se tiene,
en comparacion con 3,8 cuando no. Este patrén
se mantiene tanto en los colegios Pronie como No
Pronie. Los andlisis evidencian que entre mas tem-
prana sea la edad a la que se comience a usar la
computadora, mayores seran los promedios obteni-
dos en el indice. Especificamente, se detecto que si
el uso se inicia entre 5 a 10 afios de edad, el puntaje
promedio serd mayor que Si se hace después de
los 10 afios. Esta tendencia se mantiene cuando se
comparan los colegios Pronie y No Pronie.

Por Ultimo, de acuerdo con los datos disponi-
bles, el trabajo en grupo no resulta ser un poten-
ciador del rendimiento del estudiante. Cuando
el alumno afirma que prefiere trabajar en grupo,
el rendimiento es de 3,9 puntos en el IPHRP, en
contraste con 4,9 cuando afirma que prefiere tra-
bajar solo. Este patron de rendimiento se presenta
también cuando se diferencia por su condicion de
colegio Pronie.

En promedio, los estudiantes del LEBP mues-
tran mayores habilidades académicas que los del
grupo de colegios Pronie. En el LEBP, el puntaje
promedio en el IPHRP fue de 6 puntos de un total
de 10, un valor estadisticamente diferente a los
4,3 puntos obtenidos como promedio por el grupo
de colegios Pronie. Al hacer el andlisis para el
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LEBP no se dan diferencias significativas por
SEx0.

En el LEBP, un 94% de sus estudiantes no
ha repetido, una proporcidn muy superior a la
del resto de colegios incluidos en el estudio.
Unicamente se reportan ocho alumnos con
antecedentes de repitencia. Aun estos obtienen
un puntaje promedio relativamente alto en el
IPHRP (5,9), claramente superior al obtenido
por los estudiantes de colegios Pronie con igual
antecedente (3,6 puntos en promedio).

A diferencia del resto de los colegios
(Pronie y No Pronie), en el LEBP hay evidencia
de que tanto la educacién del padre como
de la madre determinan una mejora en el
puntaje obtenido en el IPHRP para ambos
casos (recuérdese que en los demds centros
educativos solo el nivel educativo de la madre
incide sobre el puntaje). Ademas, en el LEBP
la importancia del apoyo a los estudiantes en
la realizacion de sus tareas académicas no es
importante, mientras que en los colegios Pronie
esta variable si es relevante y es significativa,
pues el rendimiento pasa de 3,7 puntos a 4,3
en el IPHRP cuando se tiene dicha ayuda.

Finalmente, la edad de inicio en el uso de
dispositivos informaticos es importante tanto
entre los estudiantes del LEBP como de los
colegios Pronie. Como se habia indicado en
la seccion anterior, también aqui si el uso de
computadoras se inicia entre 5y 10 afos de
edad, el puntaje promedio en el IPHRP serd
mayor que si se hace después de los 10 afios.
En cambio, mientras que en el LEBP la tenencia
de una computadora no hace distincion alguna
en el rendimiento, entre los estudiantes de
colegios Pronie si introduce diferencias (al igual
que en los No Pronie; cuadro 7.4).

Resultados iniciales en el anilisis del puntaje obtenido en el indice Proxy de Habilidades en Resolucién de Problemas

(IPHRP)
Colegio Pronie versus Golegio no Pronie

Sin diferencias en puntaje promedio en IPHRP entre ambos grupos de colegios
Hombres tienen mejor puntaje en ambos grupos de colegios

Mejores notas previas punttian mejor en ambos grupos de colegios

Solo nivel educativo de la madre ayuda en puntaje promedio en IPHRP
Tenencia de computadora hace diferencia en ambos grupos de colegios
Edad temprana con computadora favorece mayor puntaje en IPHRP

en ambos grupos de colegios

a/ LEBP: Liceo Experimental Bilinglie de Pococi.

Colegio Pronie versus LEBP¥

Mejor puntaje promedio en IPHRP en el LEBP

Hombres y mujeres punttian por igual en el LEBP

Mejores notas previas punttian mejor en ambos grupos de colegios
Nivel educativo de ambos padres favorece en el LEBP

Tenencia de computadora no hace diferencia en el LEBP

Edad temprana con computadora favorece mayor puntaje en IPHRP en
ambos tipos de colegios
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Para analizar el cumplimento de cada una
de las hipotesis, se procedié a realizar un
modelo de regresion® para cada grupo de varia-
bles por separado, tomando en consideracion
caracteristicas individuales, socioecondémicas,
gestion del centro educativo y exposicion a TIC.
Estas se integraron luego en un modelo general,
utilizando como variable dependiente el puntaje
obtenido por cada estudiante en el IPHRP.

Entre los hallazgos principales, se encuen-
tra que la condicion de colegio Pronie no mues-
tra diferencias significativas para explicar el
IPHRP cuando se controla por otras variables®.
Sin embargo, aquellas relacionadas con las
exposicion de los estudiantes a nuevas tecno-
logias si presentan una relacion positiva con el
IPHRP: utilizar la computadora antes de los 10
afios, haber asistido a clases de computacion
en el lll ciclo de secundaria de forma regular,
usar la computadora al menos dos veces por
semana y hacerlo para verificar la informacion
de los trabajos.
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No obstante lo anterior, los diferentes andlisis
muestran que la mayor proporcion de variabilidad
del IPHRP estd explicada por caracteristicas indivi-
duales de los estudiantes y no por su exposicion a
las TIC. Entre ellas estan el sexo, el grado cursado,
si es repitente y su historial de notas en los Ultimos
dos afios, las cuales resultaron significativas en el
modelo utilizado (cuadro 7.5).

En relacion con las caracteristicas del cen-
tro educativo, solo se encontrd una asociacion
positiva para las variables de afios de experiencia
docente y percepcion de los docentes con res-
pecto a la infraestructura del centro educativo y
la figura del director. Sin embargo, al igual que la
variable de nivel educativo de los padres, estas
no contribuyeron a explicar el comportamiento del
IPHRP en el modelo general.

Finalmente, hay evidencia de que, a nivel
promedio, un estudiante con las mismas carac-
teristicas o0 circunstancias que asiste a un centro
educativo en la microrregion Liberia tendrda un
puntaje menor a uno que lo haga en San Carlos
0 Gudpiles. Es el caso contrario de lo que ocurre
con un estudiante que asista al LEBP, donde bajo

las mismas condiciones tendra en promedio
puntajes mayores.

Al analizar los factores asociados con el
IPHRP, surge la interrogante de si la exposicion
a las TIC contribuye positivamente a alcan-
zar los niveles minimos para incorporarse a
la sociedad del conocimiento. Molinas et al.
(2010) se enfocaron en si un estudiante obtenia
el puntaje minimo necesario para alcanzar el
nivel 27 en las pruebas PISA 2006, y estimaron
un modelo logistico asociado a un conjunto de
circunstancias socialmente observables®.

En este caso, aunque se sigue una logica
similar, al tratarse de 10 items hay restricciones
técnicas para elaborar niveles de desempefio
propios. Sin embargo, se supuso que el estu-
diante que alcance un puntaje en el IPHRP
igual o superior a siete tendrd mayores habi-
lidades (variable dependiente igual a uno), ya
que al menos la mitad de los items ubicados

Modelos de regresion utilizados para analizar el indice proxy de habilidades en resolucion de problemas (IPHRP)*

Caracteristicas
Personales

Variables
Sexo

Undécimo
Repitid algtin grado en la escuela o colegio
Trayectoria educativa

Socioecondmicas
Del centro educativo

Notas entre 70 y 90
Notas superiores a 90
Nivel educativo de los padres

Experiencia docente

Infragstructura del centro educativo
Figura que manda en el centro educativo

Exposicion a TIC

Utilizar la computadora antes de los 10 afios

Haber recibido clases de computacion en el colegio
indice de frecuencia de uso
Utiliza la computadora para trabajos

Microrregion

San Carlos

Guapiles

Varianza del IPHRP explicada por el modelo

Modelos"
RA RB RC RD RE
X X
X X
X X
X X
X X
X -
X -
X -
X -
X X
X X
X -
X -
X
X
184% 27% 98% 73% 266%

a/ La X corresponde a las variables significativas al 5%. Los espacios sombreados indican que la variable no se considerd en el modelo y el - indica que no resul-

té significativa.

b/ Cada modelo utiliza Ia variable IPHRP como variable dependiente. El modelo RA utiliza como variables explicativas tnicamente las caracteristicas persona-
les, el RB Ias socioeconémicas, el RC las del centro educativo, el RD la exposicion a TICy el RE integra |as distintas dimensiones y controla por microrregiény

LEBP.



en el nivel 2 0 3 se habran resuelto de forma
correcta.

El grafico 7.9 muestra la distribucion de
estudiantes de acuerdo con la cantidad de
items correctos. Por un lado, se observan los
bajos desempenios a nivel general, ya que solo
el 21,9% obtuvo siete 0 mas items correctos.
Por otro lado, se destaca que la proporcion de
estudiantes con mayores habilidades es supe-
rior en el LEBP (44%), lo cual es congruente
con los resultados consignados en apartados
anteriores.

Al aplicar un modelo logistico, se encuentra
que la formacion y el tipo de uso que hace un
estudiante de las TIC pueden contribuir a que se
ubique en un nivel de habilidad de resolucion de
problemas mayor que otro con caracteristicas
similares. Cuando se controld por otras circuns-
tancias, como la asistencia regular a clases de
informadtica en el lll ciclo del colegio y el uso de
computadora para verificar la informacion de los
trabajos, se evidencié una asociacion positiva
con la probabilidad de un estudiante de ubicarse
en el grupo con mayores habilidades.

Especificamente, el asistir de manera regu-
lar a clases de informatica durante el lll ciclo le
da a un estudiante hasta 2,1 veces mas proba-
bilidad de encontrarse en el grupo con mayores
habilidades en la resolucion de problemas, con
respecto a uno que no asistié o lo hizo de forma
no regular.

De igual manera, un estudiante que usa la
computadora para verificar informacion de sus
trabajos tiene un 75% més de probabilidad de
encontrarse en el grupo con mayores habilida-
des de resolucion de problemas. Otras variables
significativas se presentan en el grafico 7.10.

El estudio también cuantifico las diferencias
existentes entre microrregiones; asi, por ejem-
plo, un estudiante de Liberia tiene una probabi-
lidad de ubicarse dentro del grupo con mayores
habilidades de 7,4%, mientras que la de uno de
San Carlos es de 27,4%. Asimismo, el andlisis
mostrd que los factores relacionados con la
exposicion a las TIC influyen de forma distinta
dependiendo de la microrregion a la que asista
el estudiante. En el caso de Liberia, estas varia-
bles no tuvieron un efecto significativo sobre el
rendimiento o la probabilidad de encontrarse en
el nivel con habilidades superiores. Ello sugiere
que los efectos de la informatica educativa y de
variables relacionadas varian de una microrre-
gion a otra.
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Distribucion porcentual de las diferencias en el puntaje obtenido en el indice
Proxy de Habilidades de Resolucion de Problemas (IPHRP), segtin grupo
de contraste

25% A
20%
15% A
10%
5% -
0% T T T T T T T T T T .
0 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10
Puntaje
No Pronie e Pronie e | EBP

a/ Lalinea vertical muestra el punto de cohorte para distinguir a los estudiantes con mayores habilida-
des en el IPHRP. La sigla LEBP significa Liceo Experimental Bilingtie de Pococi.

Razon de probabilidad de que un estudiante tenga mayores habilidades en la
resolucion de problemas, segtin factores incluidos en el modelo®

5.5

2,5
2,1 2,1
1,9 1,8

' Notas mayores ' Undécimo ' Asistid a clases ' Hombre ' No repiti6 algin ' Uso de
a90 de computacion afo computadora
para verificar
informacion en

trabajos

a/ Se controla por los efectos de la microrregion y el Liceo Experimental Bilingiie de Pococi (LEBP). La
linea punteada representa una razén de probabilidad igual a 1; los valores por encima de esta linea indican
gue el factor contribuye de forma positiva a incrementar la probabilidad de que un estudiante se ubigue
en el grupo con mayores habilidades. Las barras en color gris distinguen los factores relacionados con la
exposicion a TIC.
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Cuando se restringe el modelo a cole-
gios beneficiarios del Pronie, se encuentra que
aquellos estudiantes que tienen una mayor
inclinacion por el trabajo colaborativo, habili-
dad que potencia el Pronie, tienen 2,1 veces
mayor probabilidad de ubicarse en el grupo
con mayores habilidades. Dentro de este grupo
de colegios, aquellos alumnos que verifican la
informacion para realizar sus trabajos también,
de manera similar al caso anterior, tienen una
mayor probabilidad en comparacion con aque-
llos que no lo hacen.

El andlisis permite llegar a tres conclusio-
nes principales. En primer lugar, los contrastes
realizados apuntan a que hay un efecto positivo
del Pronie con respecto al acceso y uso de las
TIC por parte de los estudiantes beneficiarios,
lo cual permite fortalecer sus capacidades
tecnoldgicas y digitales. Sin embargo, no hay
evidencia del efecto indirecto que tiene este
programa sobre el rendimiento y, por tanto, no
se puede afirmar que pertenecer a un colegio
Pronie genere puntajes mayores en los estu-
diantes, cuando se controla por otras variables.

Por otro lado, la exposicion y acceso a la
informdtica educativa y a las TIC, provenga o
no del Pronie, si evidenciaron estar relacionadas
con el puntaje que obtienen los estudiantes en el
IPHRP. Ademas, tiene un efecto positivo sobre la
probabilidad que tiene un estudiante de ubicarse

1 Ademds, el Pronie-MEP-FOD cuenta con 16.244 benefi-
ciarios en la educacion diversificada y educacion especial.
En el primer caso, corresponde a estudiantes que asisten a
liceos rurales y a los colegios beneficiados en el Proyecto
MoviLab.

2 Estos se imparten mediante dos lecciones por semana,
sin asignacion de nota.

3 Se buscaron colegios donde el Pronie-MEP-FOD iniciara
operaciones antes de 2009 y que de acuerdo con el criterio
de los asesores regionales de informatica educativa fuesen
“lideres” en la implementacion de este programa.
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en el grupo con mayores habilidades, lo que per-
mitiria alcanzar un nivel minimo para incorporarse
a la sociedad del conocimiento.

En segundo lugar, para los datos recopilados
en este estudio, las caracteristicas individuales
como sexo, grado que cursa y trayectoria edu-
cativa figuran como los principales factores que
explican la probabilidad que tiene un estudiante
de ubicarse en el grupo con mayores habilida-
des. En contraste, las caracteristicas del centro
educativo y otras de tipo socioeconémico no
resultaron significativas cuando se controla por
otras circunstancias. Sin embargo, esto ultimo no
implica que dichas variables no sean relevantes ya
que, como quedd demostrado, hay caracteristicas
propias del LEBP que hacen que sus resultados
sean estadisticamente distintos y superiores tanto
con relacién a los colegios Pronie como a los
demas no Pronie.

En tercer lugar, se evidencian importantes
diferencias entre las microrregiones incluidas en
este estudio, tanto a nivel de resultados como de
factores explicativos. Por un lado, la probabilidad
que tiene un estudiante de ubicarse en el grupo
con mayores habilidades difiere estadisticamente
si se esta en una microrregion determinada. De
igual forma, los factores que explican esa pro-
babilidad, incluyendo el tema de la exposicion y
acceso a las TIC, varian de una microrregion a
otra, por lo que, en aras de potenciar este tipo
de habilidades, se requieren estrategias diferen-
ciadas por parte del Pronie-MEP que permitan

4 El alfa de Cronbach obtenido fue de 0,67, lo cual evidencia
una insuficiente consistencia interna entre la bateria de

ftems, por lo que no pueden utilizarse como una medicion
confiable de una misma dimension subyacente de rendimiento
académico.

5 Se aplicaron modelos de regresion lineal y logit ordenados
utilizando como variable dependiente el IPHRP; el modelo
general utilizé como variable de control la microrregién donde
se encuentra el colegio.

6 Hay que considerar que el estudio no profundiza en cémo

se gestiona el Pronie en cada uno de los centros educativos
beneficiarios incluidos en este estudio, lo cual podria brindar
pistas adicionales sobre dicho comportamiento.

identificar y atender las barreras que impiden
a los estudiantes alcanzar mejores desempe-
fios. Por Ultimo, se requieren a futuro estudios
especificos respecto a la gestion del Pronie
en cada uno de los colegios beneficiarios,
que contribuyan a explicar por qué en algunas
microrregiones los efectos de la exposicion a
las TIC tienen un efecto positivo sobre el rendi-
miento y en otras no.

Fonseca, C. 1991. Computadoras en la escuela
plblica costarricense: la puesta en mar-
cha de una decision. San José: FOD.

Molinas, J. et al. 2012. Do our children have
a chance? A human opportunity report
for Latin America and the Caribbean.
Washington, D.C.: The World Bank.

Pronie-MEP-FOD. 2014. Informe estadistico
y de cobertura. San José: Programa
Nacional de Informatica Educativa-
Fundacion Omar Dengo.

Villalobos, D. 2014. Encuesta: Alcances y
desafios del PRONIE-MEP-FOD en cole-
gios ubicados en zonas fuera del GAM.
Encuesta realizada para el Quinto Informe
Estado de la Educacion. San José: PEN
y Crusa.

7 A nivel internacional, alcanzar este nivel es el minimo
deseado para que un estudiante participe en la sociedad
del conocimiento.

8 A partir de las probabilidades predichas, Molinas et al.
(2010) calcularon la tasa de cobertura, el indice de disi-
milaridad, la penalidad por inequidad de oportunidades y
el I0H correspondiente a cada una de las competencias:
lectura, matematicas y cientificas.
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Conocer la situacion actual y los principa-
les desafios de los centros de educacion espe-
cial en Costa Rica, mediante un analisis que
integre las voces de diversos actores (docentes,
directores, autoridades nacionales y asesores
regionales) y genere informacion clave para
mejorar el disefio de politicas y las practicas
educativas en beneficio de la poblacion con
discapacidad.

De acuerdo con la Ley de igualdad de opor-
tunidades para las personas con discapacidad',
la educacion especial es el conjunto de apoyos
y servicios a disposicién de los alumnos con
necesidades educativas especiales, ya sea que
los requieran temporal 0 permanentemente.
Entre sus objetivos estan la atencién educativa
de calidad, la ampliacién de la cobertura y la
atencion integral.

En Costa Rica, la educacion especial publi-
ca se establecid de manera oficial en 1940,
cuando se crea el primer servicio para atender
a la poblacién con algun tipo de discapacidad,
y en 1944 es declarada de interés publico, en
condiciones de gratuidad y obligatoriedad?.

En sus comienzos, el desarrollo de la
educacion especial tenia un enfoque tradicional
y, en las siguientes décadas, continué con una
orientacién rehabilitadora. En ambos casos,
involucraba actitudes de discriminacion y exclu-
sion para las personas con discapacidad. A
partir de la implementacion de la Ley 7600,
y el abordaje pedagdgico de la integracion
educativa, se generd una reforma en el sistema
educativo costarricense, y se vio la necesidad
y obligacion de implementar cambios signi-
ficativos para atender las necesidades de la
poblacién estudiantil (MEP, 2012). Esta ley

involucrd la adaptacion del sistema a las personas
con discapacidad y no al revés, como se concebia
hasta el momento.

A raiz de esto, en las Ultimas décadas en
Costa Rica se ha trabajado por la integracion
e inclusion de los alumnos con discapacidad a
las aulas, en el entendido de que son personas
auténomas e independientes con derecho a tener
las mismas oportunidades que el resto de la
colectividad (Cenarec, 2005). Existen, ademas,
otras modalidades de servicios, que van desde
la atencion a estudiantes hospitalizados hasta
los Centros de Atencion Integral para Personas
Adultas con Discapacidad (Caipad) y los Centros
de Educacion Especial, que atienden todo tipo de
necesidades educativas de esta poblacion.

No obstante su importancia, la educacion
especial en Costa Rica no ha sido objeto de estu-
dio sistemadtico a nivel nacional y la informacion
disponible se reduce a informes de evaluacion
externa, documentos de gestion interna y registros
del Departamento Estadistico del MEP que se
limitan a datos basicos de matricula (Meléndez et
al., 2014). Sin embargo, se tiene conocimiento de
la existencia de una demanda de servicios de los
centros que generan listas de espera y mdltiples
dificultades que afectan su funcionamiento y limi-
tan el logro de una atencién de mayor calidad a
las necesidades de los estudiantes y sus familias.

e Encuesta auto aplicada a docentes de los cen-
tros de educacion especial de todo el pais.

e Entrevista a directores de los centros de educa-
cion especial.

e Entrevista abierta a familias atendidas en los
centros y a familias registradas en las listas
de espera de cada centro estudiado.

Se trabajo con una muestra probabilistica
de 388 docentes, construida a partir de la
lista de centros brindada por la direccion de
Informatica de Gestion del MEP en 20133, Para
el disefio de la muestra se estratifico la pobla-
cién en aquella que labora dentro de la GAM
y la que lo hace en el resto del pais. Se utiliza
un nivel de confianza del 95%, una proporcion
esperada del 50% y un nivel de precision del
4%. Ademas, se contempla un nivel de no
respuesta del 10%. Se logré recolectar 374
instrumentos debidamente completados. La
encuesta a directores se aplicd a 23 centros.
Ademas, se realizd una entrevista abierta a 24
familias atendidas en los centros y a 7 familias
registradas en las listas de espera de cada
institucion estudiada. También se utilizo la
metodologia de grupos focales con 26 asesoras
regionales de educacion especial.

e Se llevo a cabo una revision documental.

e Se aplicaron los siguientes instrumentos:

e (uestionario auto administrado a los
docentes de centros de educacion
especial. Se excluyen del andlisis al
Hospital Calderén Guardia y el Centro
de Pedagogia Hospitalaria del Hospital
Nacional de Nifios, debido a que sus
métodos no son comparables con los de
las demés instituciones.
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e Entrevistas a los directores y familias
atendidas en los centros y familias regis-
tradas en las listas de espera de cada
institucion estudiada.

e Grupo focal con 26 asesoras regionales
de educacion especial de todo el pais.

e (uestionario con preguntas abiertas
aplicado a autoridades nacionales en
educacion especial, cuya informacion
fue confirmada y ampliada mediante un
conversatorio entre estas y el equipo
investigador.

e Andlisis descriptivo y cualitativo de la
informacion recolectada.

e QOfrece informacion inédita sobre la situacion
y los desafios de los centros de educacion
especial a nivel nacional.

e Permite realizar un andlisis integral y actua-
lizado que retne varias fuentes de informa-
cion y brinda hallazgos para las autoridades
nacionales.

e Brinda informacion para la toma de decisio-
nes que podran utilizarse en el marco de la
preparacion de la nueva propuesta de planes
de estudio para la educacion especial.

e Dar continuidad al estudio de los centros
de educacidn especial, especificamente en
los temas de calidad del recurso humano,
infragstructura y servicios.

e Profundizar el andlisis de las necesidades de
los estudiantes y el rol de sus familias en el
proceso educativo.

e Conocer mejor los factores que impiden una
mayor apropiacién del enfoque de inclusion
por parte de los docentes.

El informe completo de esta investigacion
(Meléndez et al., 2014) y la respectiva base de
datos en formato SPSS se encuentran disponi-
bles en el sitio www.estadonacion.or.cr
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Enelafio 2014, el Departamento de Educacion
Especial del MEP report6 la existencia de 23 ins-
tituciones de ensefianza especial a nivel nacional,
que atendian personas con distintas condiciones
de discapacidad (Meléndez et al., 2014). La matri-
cula en centros de educacion especial en la moda-
lidad de atencion directa fue de 4.541 personas.
Ademas, un grupo significativo de estudiantes con
discapacidades se encuentra atendido en aulas
regulares, con algunos servicios de apoyo y/o
adecuaciones curriculares. En la dltima década, la
matricula no ha presentado variaciones importan-
tes y tiene una mayor representacion de hombres
(grafico 7.11). Por niveles, esta poblacion se
encuentra en preescolar (50%), | y Il ciclos (28%)
y el resto en el lll ciclo y la educacion diversificada.
Los centros de educacion especial se concentran
mayoritariamente en la zona urbana.

Estos centros deben atender todo tipo de
discapacidades, segun disposiciones del MEP.
De acuerdo con los docentes, la discapacidad
intelectual es la de mayor frecuencia, seguida
por los problemas emocionales y de conducta
y la discapacidad mudltiple (grafico 7.12). Los
problemas cronicos o prolongados de la salud,
asi como los psicosociales 0 10s que se originan
de la privacién cultural, son los que se atienden

con menor frecuencia (Meléndez et al., 2014).
Debe destacarse que la labor y la capacitacion
de los educadores no solo estd dirigida a
los diversos tipos de discapacidad, sino a la
intensidad y combinacion de estas, ya que no
son excluyentes y en algunos casos pueden
potenciarse y provocar situaciones complejas.

Los directores indican que la mayoria de
los centros educativos especiales del pais
cuentan con los denominados servicios de
retardo mental, discapacidad multiple y pro-
blemas emocionales y de conducta, por lo que
reciben estudiantes con estas condiciones. Al
igual que los docentes, sefialan que existen
otras condiciones asociadas y debido a eso
atienden diferentes tipos de discapacidad al
mismo tiempo.

La GAM es la Unica regién del pais que
cuenta con instituciones educativas especiali-
zadas en la atencion de un tipo de discapacidad
especifico. Por ejemplo, el Centro Nacional de
Educacién Especial Fernando Centeno Giiell,
que incluye tres departamentos (retardo men-
tal, deficiencias visuales y audicion y lenguaje);
el Centro de Educacion Especial La Pitahaya,
que se encarga de atender a estudiantes con
discapacidad motora y multiple; la Escuela
Infanto-Juvenil Hospital Calderén Guardia, que
recibe a nifios y jovenes con problemas emo-
cionales y de conducta; y la Escuela de Nifios
Sordos de Cartago, que se encarga de brindar

Matricula en centros de educacion especial, total y por sexo
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Discapacidades atendidas por los centros de educacion especial

Intelectual

Emocionales y de conducta
Multiple

Trastornos del espectro autista
Motora

Problemas de lenguaje

Visual

Problemas de aprendizaje
Sindromes neurodegenerativos
Auditiva

Sensorial dual

Cronicas o prolongadas de la salud

Psicosociales o privacion cultural

Fuente: Meléndez et al., 2014.

59
53
45
4
37
37
28
18
16
16
13
13
12

Servicios que reciben los estudiantes en los centros de educacion especial

Terapia de lenguaje
Comedor

Becas

Terapia fisica
Trabajo social
Psicologia

Terapia ocupacional
Transporte
Estimulacion visual
Nutricién
Odontologia

Otro servicio
Escuela para familias

Orientacion y movimiento 5

Fuente: Meléndez et al., 2014.

92
85
80
70
66
57
55
31
23
17
17
13
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atencion a estudiantes con discapacidad audi-
tiva. Segun indicaron los directores de estos
centros, también brindan atencién a otros
tipos de discapacidad que estén asociados a
la condicion del estudiante y que, segun nue-
vas disposiciones del MEP, deberdn empezar
a atender todo clase de discapacidad en las
distintas instituciones (Meléndez et al., 2014).
Ademds de la atencién directa, los estu-
diantes se benefician de otros servicios y
asignaturas complementarios (grafico 7.13). La
terapia del lenguaje, comedor y alimentacion
y la terapia fisica son los mds frecuentes; no
obstante, también estan entre los servicios que
requieren mas profesionales para su atencion.

Uno de los servicios mas escasos en las
instituciones son las escuelas para las familias*,
aln cuando los docentes reconocen que el
avance de los estudiantes depende de manera
prioritaria del apoyo familiar y de la relacion de
estas con el centro. Si bien las distintas fuentes
de informacion consultadas coinciden en que el
acompafamiento familiar es parte fundamen-
tal del proceso educativo de los estudiantes,
reconocen que en la practica las actividades
para las familias no suelen ser sistematicas ni
obedecen a programas cuidadosamente esta-
blecidos en el plan institucional de cada centro
(grafico 7.14, Meléndez et al., 2014).

Por su parte, las familias afirman que no
existe suficiente articulacion y coordinacion
entre las instituciones para trabajar de manera
conjunta, a pesar de la necesidad de capa-
citaciones 0 escuelas para ellas. Ademas, la
discapacidad asociada a ciertos factores -como
pobreza, ruralidad y la lejania de los centros
educativos y de salud- complica el acompana-
miento que requieren los estudiantes.

Existe una nueva propuesta de planes
de estudio del Departamento de Educacion
Especial del MEP, que estan bajo andlisis y
pendientes de aprobacion (recuadro 7.1). Los
borradores de estos planes consideran a las
familias corresponsables del programa educa-
tivo y por tal razén deben recibir orientacion
y apoyo, incluyendo tiempos semanales para
trabajar en conjunto con ellas.

De acuerdo con los docentes, los centros
de educacion especial no tienen la capacidad
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Factores clave para el desarrollo educativo de los estudiantes, mencionados
por los docentes de los centros de educacion especial

(porcentajes)

Relacion centro educativo/familia

Apoyo familiar

Apoyo docente

Apoyo del estado

87

68

51

31

0 10 20

Fuente: Meléndez et al., 2014,

para cubrir la demanda existente, tanto en
matricula como por zona geografica. Poco
mas de la mitad de los entrevistados afirmé
no contar con las condiciones ni los recursos
necesarios para desempefar de manera ade-
cuada su trabajo.

Por su parte, los directores indicaron que
todos los centros de educacion especial del
pais tienen cupos disponibles en los niveles
del primer ciclo en adelante, pero la gran
mayoria maneja listas de espera activas en
preescolar, en cuyo caso los estudiantes no
pueden asistir de manera regular y deben
conformarse con acceder a ciertos servicios y
clases cada cierto tiempo, con el fin de darles
seguimiento mientras ingresan como alumnos
regulares (Meléndez et al., 2014). Incluso hay
listas de espera de hasta sesenta estudiantes
para ingresar a los servicios de estimulacion
temprana, terapia del lenguaje, terapia fisica y
terapia ocupacional.

A nivel geogréfico, los centros estan con-
centrados en la zona urbana (18 en la GAM
y dos en el resto de la regidn central). En las
demas regiones, solo existe un centro para
cada una (cuadro 7.6). En el afio 2013, existian
aproximadamente cuatro cupos de matricula
por cada 1.000 habitantes de 0 a 21 afios de
edad en la GAM, a diferencia de las deméas
regiones, que cuentan con uno o dos cupos

30 40 50 60 70 80 90 100

como maximo. Las regiones con menor matricula
resultan ser las mds extensas, lo cual implica
que un solo centro debe cubrir una gran cantidad
de kilémetros cuadrados. Las distintas fuentes
entrevistadas coinciden en indicar que muchos
estudiantes deben viajar horas para poder asistir
a la institucién educativa que les corresponde.
En opinién de los directores, la razon es que en
muchas regiones no existen servicios especializa-
dos para atender a la poblacion con discapacidad,
ni tampoco se crean nuevas opciones de atencion
para los estudiantes que lo requieran, provo-
cando la saturacion en los centros ya existentes
(Meléndez et al., 2014).

Més de la mitad de los directores conocia
hasta 45 casos de estudiantes que querian asistir
al centro y no podian hacerlo por mltiples fac-
tores. Entre los mds comunes citaron la lejania
entre el hogar y el centro, la falta de medios de
transporte, la situacion econémica familiar, la con-
dicion de salud de la persona con discapacidad,
asi como su talla y peso, problemas conductuales
que dificultan su manejo, la disponibilidad de otra
persona que la pueda acompariar y negligencia
familiar. El lugar de procedencia de estos casos
es variado e incluye zonas rurales y urbanas.
Entre los lugares de residencia de mas dificil
acceso estan las zonas costeras, depresiones y
alturas montafiosas, asi como poblados dispersos
y fronterizos (Meléndez et al., 2014).

En proceso nueva propuesta de
planes de estudio de educacion
especial

La nueva propuesta del MEP, deno-
minada Estructura Curricular para Centros
de Educacion Especial, sigue las corrien-
tes de la pedagogia integral, el modelo
social de la discapacidad, la educacion
inclusiva y el enfoque socio-reconstruc-
tivista en los procesos de ensefianza y
aprendizaje.

Segun los autores, para su aplica-
cion, la propuesta requiere un cambio en
los docentes y en su formacion inicial,
que en la mayoria de los casos sigue
el enfoque rehabilitador centrado en la
nocion del déficit>. Asimismo, consi-
dera a las familias corresponsables del
programa educativo, para lo cual deben
recibir la orientacion y el apoyo que
requieran. En el aspecto curricular, pone
énfasis en los apoyos, el desarrollo de
la comunicacion y el uso de las TIC, asi
como la evaluacion diagndstica y for-
mativa y las estrategias de aprendizaje
colaborativo y por proyectos. El modelo
pretende que se utilicen los programas
de las asignaturas regulares, junto con
el desarrollo de habilidades adaptativas
para la planificacion y practica educa-
tivas.

La estructura curricular introduce
asignaturas como un segmento del
programa, ademas de habilidades y des-
trezas para la vida, con lecciones cuyo
numero intenta equipararse con el de la
educacion regular, a las que se suman
tiempos semanales para el trabajo con la
familia y la coordinacion con otros profe-
sionales (Meléndez et al., 2014).

La inclusion de las familias como
corresponsables constituiria un acierto,
en opinion de docentes y directores,
quienes sefalaron de manera reiterada el
acompafniamiento familiar como clave en
el desarrollo educativo del estudiante.

Fuente: Meléndez et al., 2014.
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Region Centros
Region Central 20
Chorotega 1
Pacifico Central 1
Brunca 1
Huetar Atlantica 1
Huetar Norte 1
Total 25

Cupos de matricula

3.602
170
155
219
185
210

4.541
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Cupos (por 1.000 habitantes)*
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Extension territorial (km?)
9.145
10141
3.911
9.528
9189
9.186
51.100

a/ Serefiere al total de cupos de matricula en los centros de educacién especial por cada 1.000 habitantes entre 0 y 21 afios en el 2013. Cada persona simboliza

un cupo.

Fuente: Elaboracién propia con datos del MEP e INEC.

El 62% del personal docente consultado
menciond la terapia ocupacional como el servi-
cio en que tienen mayores necesidades (grafico
7.15), a pesar de estar presente en mas de la
mitad de los centros. Sin embargo, la capaci-
dad actual resulta insuficiente para abastecer
la demanda, que incluye a los estudiantes que
aun no estan registrados en las escuelas, pero
utilizan algunos de los servicios mientras son
admitidos.

De igual manera, entre las dificultades
mas comunes mencionadas por los directores y
también por los docentes y las familias, figuran
la infraestructura, los problemas de presupues-
to, el hacinamiento, la falta de servicios para
ciertas discapacidades y espacios reducidos
que generan inconvenientes de tipo académico
y personal.

La necesidad de diferentes servicios de
apoyo especificos varia por centro educativo,
razon por la cual la evaluacion debe hacerse
individualmente identificando las prioridades
en cada institucion, segin la poblacién que
atienden.

Otro aspecto sefialado por los entrevista-
dos son las asesorias regionales y nacionales
de educacion especial. Alrededor del 50% de
los docentes y directores califica de inexistente
0 malo el servicio 0 apoyo que reciben de estas
asesorfas (grdfico 7.16). La instancia de apoyo
que obtiene mejor calificacion es el Cenarec.

El personal docente de los centros es en su
mayoria femenino, tiene un promedio de 10,7

Servicios y recursos con mayores necesidades en los centros

de educacion especial

Terapia ocupacional

Infraestructura 23

Terapia de lenguaje 18
Asistentes de aula 14
Terapia fisica 13
Materiales 12
Psicologfa 12

Trabajo social 10

Espacio 9

Fuente: Meléndez et al., 2014.

afos de experiencia en el puesto y la maxima
categoria en el correspondiente escalafén para
la disciplina de educacion especial (ET). Ademas,
mas del 90% estd nombrado de acuerdo con su
especialidad y categoria profesional y mas del
70% se encuentra en propiedad, lo que asegura
la estabilidad laboral de la mayoria. Por lo tanto,
es posible decir que el cuerpo docente, desde
el punto de vista de su contratacion, cuenta con
condiciones favorables.

62

El grafico 7.17 muestra que existe una alta
satisfaccion de los docentes con el centro en
que trabajan y con la labor de los directores.
Sin embargo, sobresale el tema de la infraes-
tructura como un aspecto negativo.

En relacion con el grado académico, la
mayoria ha logrado la licenciatura y una cuarta
parte tiene una maestria. El 50% obtuvo su
bachillerato en una universidad estatal. No
obstante, en lo que se refiere a posgrados,
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centros de educacion especial, segtn los docentes

Personal docente
Estabilidad laboral

Personal administrativo

46 54 53
72 Relaciones interpersonales
Liderazgo

20

20 Junta Administrativa
| 6| Resolucidn de conflictos

34 31 o7
22 Patronato escolar
Asesoria nacional  Supervision  Asesoria regional Cenarec Ambiente fisico
No recibe Il Malo Regular o bueno Seguridad ocupacional

Fuente: Meléndez et al., 2014.

el 76% se gradud en instituciones privadas. En
general, los docentes se sienten satisfechos con
la formacion recibida para atender las necesida-
des de los estudiantes, independientemente de
si su titulo de bachiller es de una entidad publica
o privada. El grado de maestria es el Ultimo nivel
al que llegan los docentes, ya que solo el 15%
continda estudiando temas de educacion espe-
cial. No se registra ningtin doctorado.

Respecto a los directores de los centros, la
mayoria son mujeres que se encuentran entre los
29y 55 afos de edad, con una experiencia labo-
ral disimil, que va de 1 a 26 afios. Su formacion
de base en Educacion Especial la obtuvieron en
universidades estatales, mientras que la carrera
de Administracion Educativa, en su mayoria, en
instituciones privadas. Todos tienen el grado de
licenciatura y tres de los directores carecen de
formacion en Administracion Educativa.

La formacion y las condiciones laborales
de que gozan los docentes no resultan sufi-
cientes cuando se trata del tiempo y la calidad
de atencion que reciben los estudiantes. Los
educadores no pueden ofrecer a cada alumno el
promedio esperado en horas semanales de aten-
cion (20 horas). Las dificultades de los alumnos
relacionadas con transporte, lugar de residencia,
recursos econémicos, falta de disponibilidad de
un adulto acompanante y alteraciones graves de
la salud, entre otras, son mencionadas en todos
los centros para explicar la poca frecuencia

Satisfaccion del docente respecto a su lugar de trabajo

84%
83%
81%
79%
72%
69%
65%
61%
58%
52%

Fuente: Meléndez et al., 2014.

de atencion que reciben algunos estudiantes; o
el hecho de que a veces, dada la cantidad de
alumnos por grupo, se hace necesario dividirlo
en dos y partir a la mitad el nimero de lecciones
disponibles para todos en conjunto (Meléndez et
al., 2014).

Otro factor que influye en la calidad de aten-
cion a los estudiantes es la movilidad que presen-
tan los docentes. Un 30% cuenta con menos de
un afio en la institucion actual. Estos datos los
confirman las familias, que indican que la alta
movilidad limita el seguimiento de los educandos.

Tampoco ningun director pudo indicar una
cantidad exacta de horas de atencion a los
estudiantes. La frecuencia de la atencion es
personalizada y se adapta a las necesidades de
cada situacion. Los entrevistados coinciden en
que el personal del centro resulta insuficiente
para la correcta atencion del alumno. Ademas, se
requiere de recurso humano y trabajo coordinado
entre todos los actores involucrados en el sistema
educativo y principalmente de la familia.

Pero no solo el personal resulta insuficiente,
también lo es el abordaje educativo con el que se
trabaja. Las diversas fuentes consultadas estan
de acuerdo en que, aun cuando la fundamentacion
de la educacion especial costarricense marca
la ruta por el sendero de la educacion inclusiva,
aun se trabaja, en el mejor de los casos, segun
los procedimientos de la integracion educativa,
que en los centros de educacion especial parecen

estar sujetos al modelo rehabilitador, centrado
en el déficit. Dicho modelo esté siendo promo-
vido por aspectos como la denominacion de los
servicios, su especialidad determinada por la
deficiencia, asi como los requerimientos diag-
nosticos para aceptar o no a los estudiantes en
los centros (Meléndez et al., 2014).

Cuando se les consulta a los docentes
sobre el enfoque con el que trabajan, la mayo-
ria tiende a combinar distintos modelos y enfo-
ques para el estudio de la discapacidad, lo que
revela poca claridad en un tema fundamental.

Solo el 42% de los docentes consultados
afirmo haber asistido a mas de una capacita-
cion en el afio 2013, mientras que el 16% solo
menciond una. Los principales conocimientos
adquiridos en estas actividades se muestran
en el grdfico 7.18. La mayoria de los entrevis-
tados cit6 el puntaje para la carrera profesional
como algo positivo que obtienen de estas acti-
vidades y que les motiva a participar.

El 42% de los docentes declaré no asistir
a ninguna capacitacion. Entre las principales
razones que dan figuran la falta informa-
cion sobre la oferta de estas actividades,
la falta de apoyo de la institucion y el poco
tiempo disponible del educador para asistir.
Para el caso de los directores, solo tres de
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Conocimientos adquiridos por los docentes en las actividades de desarrollo

profesional
(porcentajes)

Estrategias didacticas

Puntaje para carrera profesional
Pedagogia general

Material para trabajo en aula
Estrategias de evaluacion
Programas de estudios

Forma de aprendendizaje
Informacién general del MEP 13

QOtra 10

Fuente: Meléndez et al., 2014.

los 23 entrevistados estaban llevando cursos
de actualizacion en temas de discapacidad,
género y administracion. Las limitaciones que
sefialan son la dificultad para participar, debido
a que la mayoria de las propuestas se dirige
a docentes y terapeutas y deja de lado a los
funcionarios administrativos, quienes, en su
criterio, deberfan estar en constante formacién
para poder gestionar y orientar la labor del
personal docente.

Los entrevistados coinciden en que los pla-
nes de estudio son obsoletos en lo ideoldgico,
conceptual y técnico, ya que estan vigentes
desde el afio 2000. Los docentes solo los utili-
zan para la organizacion de grupos y subgrupos
por nimero de estudiantes; pero ni los horarios,
las dreas de atencion ni el nimero de lecciones
por drea han sido acogidos para el disefio de
planes ni programas educativos. En su lugar,
los funcionarios confian mds bien en la nor-
mativa del centro y su propia planificacion de
clases, en atencion a las caracteristicas indivi-
duales y grupales de sus estudiantes (Meléndez
et al.,, 2014). Los directores consideran que los
planes vigentes pocas veces logran responder
a las necesidades del estudiantado, debido
a que son muy generales y no contemplan
muchas areas del aprendizaje.

58
46
35
25
21
21

19

Las autoridades del MEP indicaron que los
planes se enmarcan en el paradigma rehabilitador,
dada su antigliedad. Consideran que tuvo validez
en su momento, pero ya no esta acorde con el
enfoque de derechos humanos que debe dirigir la
atencion de la poblacion con discapacidad.

La forma de distribucion de las lecciones
es una de las mayores dificultades a la hora de
aplicar el plan en el aula. Debido a la dindmica
particular de los centros, los horarios de atencion
no resultan equitativos, la asistencia de los estu-
diantes no es regular y, por tanto, no se puede
imponer un esquema estructurado de lecciones.
Ademas, la dindmica fraccionada de horarios
resulta en una desventaja para las familias, que
deben hacer mayores inversiones en transporte y
a cambio obtienen solo unas pocas horas de aten-
cion por dia. Las autoridades sefialan esto como la
principal razén del ausentismo de los estudiantes.

El andlisis permitio identificar un conjunto de
desafios que deben ser atendidos por el MEP en
los proximos afios para fortalecer la oferta de los
centros de educacion especial y ampliar las opor-
tunidades de la poblacion beneficiaria. Ellos son:

e Acceso a los centros de educacion especial
para toda la poblacion que lo necesite, de
manera particular en las zonas rurales, donde

los cupos de matricula son bajos y las dis-
tancias son grandes, a través de mayores
facilidades como el transporte.

Registro mas amplio y detallado de infor-
macién sobre los centros de educacion
especial por parte de las oficinas centrales
del MEP. Actualmente, la toma de decisio-
nes sobre el presupuesto y las necesidades
de cada uno se basa en los registros de
informacion existentes, que hasta la fecha
se limitan a datos bdsicos de matricula y
no incluyen datos sobre infragstructura, por
ejemplo, y otras necesidades y caracteristi-
cas particulares de las instituciones.

Erradicacion del enfoque rehabilitador
para avanzar con mayor celeridad hacia el
modelo inclusivo basado en los derechos
humanos. EI cambio debe incluir desde las
oficinas administrativas del MEP hasta la
labor de los docentes en el aula, pasando
por los directores y las asesorias regionales
y nacionales.

Capacitacidn docente oportuna y de calidad.
Los educadores requieren de una actualiza-
cién permanente y de conocimientos que no
obtuvieron en las universidades y que son
necesarios para el cambio de enfoque de
la educacion especial y la dindmica propia y
compleja de los centros en que laboran.

Mayor apoyo del MEP y de las asesorias
regionales y nacionales. Los recursos de
que disponen los centros educativos para
trabajar son insuficientes y, en este sen-
tido, un mayor apoyo de las instancias
superiores, aparte de su labor fiscalizadora,
permitiria fortalecerlos.

Implementacion de nuevos planes de estu-
dios que superen las limitaciones actuales,
que contemplen un esquema de horarios
ajustado a las necesidades de estudiantes,
docentes y familias, incluyendo a estas Ulti-
mas como un actor fundamental del proceso
educativo.
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El taller sobre este tema se realizd el 29
de octubre de 2014 con la participacion de
Gilda Aguilar, Laura Bravo, Maria Dewei, Viviana
Gonzélez, Jennyfer Ledn, Mariam Loria, Linda
Marfa Madriz, Maria Gabriela Marin, Antonella
Mazzei, Melania Monge, Olivia Mora, Alexander
Murillo, Yanda Ovares, Laura Ramirez, Lianeth
Rojas, Alexander Rojas, Isabel Roman y Patricia
Villegas.

1 La Ley 7600 de Igualdad de Oportunidades para las
Personas con Discapacidad en Costa Rica fue publicada en el
Diario Oficial La Gaceta n° 102, del 29 de mayo de 1996.

2 La escuela promovida por los doctores Fernando Centeno
Giell y Fernando Quirés Madrigal fue oficializada mediante el
decreto 10 del 23 de julio de 1940 por el presidente Rafael
Angel Calderén Guardia. Este esfuerzo fue ratificado cuatro
afos después mediante la ley constitutiva 61 del 15 de marzo
de 1944, que declard de interés publico la educacion especial.
En 1950, surgi6 la segunda escuela de ensefianza especial, en
San Carlos, y en 1969 se cred la primera oficina de Asesorfa
y supervisién nacional para la ensefianza especial en el
Ministerio de Educacion (Meléndez, 2007).

3 Aln cuando en el pais existen 23 centros de educacion
especial, a lista proporcionada por el MEP contiene 25, ya
que divide al Centro Fernando Centeno Giiell en tres diferentes
unidades porque se ajustan a los requerimientos. El estudio
tampoco considerd al Instituto de Rehabilitacién Ciegos Hellen
Keller, porque su metodologia de ensefianza no es comparable
con la de los demés centros.

4 Las escuelas de familias son espacios que se desarrollan en
los centros educativos para brindar capacitacion y asesoria a
los padres sobre la atencion y apoyo que sus hijos requieren
desde el hogar para complementar el trabajo docente en el
aula.

5 Segun este enfoque, la discapacidad o las dificultades de
aprendizaje se conciben como un problema de las personas,
que tiene su origen en una enfermedad u otra condicién de
salud, por lo cual la educacion estd orientada a lograr una
mejor adaptacion y cambios en los individuos sin modificar el
contexto.
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Encuesta: Dunia Villalobos (investigadora independiente). En la encuesta Las caracteristicas del desarrollo profesional docente —a nivel formal
y no formal— participaron los docentes que laboran en el MEP durante el 2013,

Edicion técnica: Isabel Roman Vega, PEN

e (Caracterizar la oferta de actividades forma-
les de desarrollo profesional a la que tuvieron
acceso los docentes durante el afio 2013.

e |dentificar el acceso que tienen los docentes
a recursos de autoformacion y el uso que
hacen de ellos en el aula.

e |dentificar las actividades no formales de
desarrollo profesional en que participan los
docentes, asi como la transferencia que
realizan al aula de lo aprendido a través de
ellas.

e Explorar algunas preferencias de los docen-
tes sobre la modalidad y el momento en
que se realizan las actividades formales de
desarrollo profesional.

e |ndagar sobre el uso que hacen los docentes
de la informacion obtenida a través de diver-
S0S recursos tecnoldgicos.

Diferentes investigaciones internacionales
coinciden y reiteran que la calidad de la edu-
cacion de un pais estd asociada directamente
con la calidad de sus profesores, dado que es
mediante la practica docente que se puede o
no lograr un buen desempefio de los estudian-
tes (Velaz y Vaillant, 2009; Mackinsey, 2007,
Unesco, 2012; Bruns y Luque, 2014). Los
programas de desarrollo profesional son fun-
damentales para que los docentes adquieran
competencias propias de una buena practica
que se renueva y se ajusta a los contextos par-
ticulares, las reformas curriculares y las nece-
sidades de los estudiantes y de los mismos

educadores (Unesco, 2012). Sin embargo, para
que sean exitosos, deben concebirse como un
proceso de largo plazo, planificado y continuo
(Villegas-Reimers, 2003). Del mismo modo,
deben formar parte de una estrategia institucional
y estar en sintonfa con las necesidades de los
centros educativos (OEl, 2013).

La administracion Solis Rivera ubico el tema
como una de las prioridades del Plan Nacional de
Desarrollo 2015-2018 “Alberto Cafias Escalante”.
Dicho plan reconoce al Instituto de Desarrollo
Profesional Uladislao Gamez Solano (IDP-UGS)
como una entidad involucrada en el programa
de “Pertinencia de la oferta educativa”, que tiene
como objetivo implementar una educacion para la
vida que fomente la creatividad e innovacion que
potencien el desarrollo humano (Mideplan, 2014).
De esta manera, el desarrollo profesional se visua-
liza en el marco de las reformas curriculares de los
programas de estudio.

El Informe Estado de la Educacion ha insistido
de manera reiterada en la importancia del desa-
rrollo profesional de los docentes como un factor
clave para mejorar la calidad de la educacion en
el pais. Asimismo, ha dado seguimiento mediante
estudios y encuestas que recogen la opinion de los
educadores acerca de las caracteristicas y alcan-
ces de la oferta formativa que reciben por parte
del MEP y otras entidades publicas y privadas. La
realizacion, cada dos afos desde 2006, de esta
encuesta, ha permitido darle seguimiento al tema,
identificar nuevos aspectos en los que se debe
profundizar y mejorar el monitoreo.

La dltima edicion de la encuesta, realizada
en 2014, permiti6 no solo examinar con mayor
detalle algunos factores que inciden en el éxito
de las actividades sino que incluyo una serie de
preguntas sobre el uso que los docentes le dan a
las TIC en el marco de su desarrollo profesional.

El contexto en que se presentan los resulta-

dos de esta encuesta no es ordinario. En primer
lugar, se da en un momento en que cambian las
autoridades del MEP y del ente rector (el IDP-
UGS), lo que ha implicado nuevas acciones y
orientaciones de politica como, por ejemplo, la
suspension temporal del Plan 200 en el curso
lectivo de 2014 con el fin de realizar una eva-
luacion de la experiencia. Ademas, el IDP-UGS
inici6 un proceso de autoevaluacion, llevé a
cabo el primer congreso sobre desarrollo profe-
sional del pais y durante 2015 inicié un trabajo
orientado al disefio de un plan estratégico para
el periodo 2015-2018, asi como la creacion de
una mesa intersectorial que apoye la elabo-
racion de una Politica Nacional de Desarrollo
Profesional (E": Badilla, 2015).

En segundo lugar, el MEP continta con los
procesos de implementacion de nuevos progra-
mas de estudio, entre los cuales la capacitacion
se ubica como un factor fundamental para que
los docentes conozcan las propuestas concep-
tuales, procedimentales y de evaluacion de los
programas y puedan ponerlos en practica con
sus estudiantes.

En tercer lugar, la aprobacién de instru-
mentos legales que afectan las actividades
formales de desarrollo profesional. Por un
lado, la resolucion de la Sala Constitucional
N° 2014011339, que obliga al MEP a tomar
medidas eficaces para que no se interrumpa la
continuidad del ciclo educativo a causa de las
capacitaciones de los docentes. Por otro lado,
la firma de la convencion colectiva entre el MEP,
el Sindicato de Trabajadoras y Trabajadores de
la Educacion Costarricense (SEC) y el Sindicato
de Trabajadores de Comedores Escolares y
Afines (Sitracome), que establece la realizacion
de actividades presenciales situadas en la
misma Direccion Regional de Educacion en la
que labora el docente, asi como el pago de al
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menos el costo de la alimentacion de todos los
participantes.

En esta coyuntura, los hallazgos que a conti-
nuacion se presentan pueden contribuir a retroali-
mentar la discusion sobre los desafios que el pais
tiene en este tema y servir de insumo para que el
MEP avance hacia el disefio de una politica nacio-
nal de desarrollo profesional docente.

Encuesta auto administrada mediante dis-
positivo electronico.

Se utilizd la misma muestra nacional de la
encuesta de 2012, que incluyd a 1.239 docen-
tes de primaria y secundaria que trabajan en
121 centros educativos. Para la seleccion de
las instituciones se utilizd la megabase de datos
de escuelas y colegios publicos elaborada por el
PEN y ProDUS-UCR, con apoyo del MEP.

El criterio de seleccion fue el tamafio de la
institucion, seguin matricula inicial total y ndme-
ro de docentes. Se consideré como “institucion
grande” aquella con una matricula inicial de 101
alumnos 0 mas y con seis 0 mas docentes. La
muestra se construyd de manera sistematica,
ordenada por nivel, matricula inicial total y
nuimero de docentes, dentro y fuera de la GAM.

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

e Sj la institucion tenia 10 0 menos profesores,
se tomaban todos.

e Si la institucion tenia entre 11 y 29 profeso-
res, se tomaban 10 en forma aleatoria.

e Sj la institucion tenia entre 30 y 39 profeso-
res, se tomaban 15 en forma aleatoria.

e Sj la institucion tenia entre 40 y 90 profeso-
res, se tomaban 18 en forma aleatoria.

Agosto y setiembre de 2014,

e |dentificar hallazgos relevantes sobre crite-
rios de éxito de las actividades de desarrollo
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profesional, formales y no formales, que pue-
den servir de insumo para elaborar una politica
nacional de mediano y largo plazo en este tema.

Disponer de un instrumento para el seguimiento
de las actividades formales y no formales en
que participan los docentes.

Conocer criterios de éxito de las actividades
formales y no formales de desarrollo profesio-
nal que sirvan para realimentar su oferta.

Identificar de manera desagregada las entida-
des del MEP que ofrecen actividades formales
de desarrollo profesional.

Explorar con mayor profundidad la transferen-
cia al aula que hace el docente de lo aprendido
en las actividades de desarrollo profesional (por
ejemplo, frecuencia de aplicacion, rigurosidad
en la aplicacion, diferencia con practicas peda-
gdgicas anteriores).

Complementar el andlisis de la encuesta
mediante la realizacion de grupos focales con
docentes.

Incluir en el estudio a las escuelas unidocentes
y escuelas D1.

Incorporar en el instrumento una definicion
sobre acompafamiento y seguimiento para
garantizar que las respuestas de los docentes
estén en sintonia con los objetivos del estudio.

Considerar en la investigacion la opinion de los
estudiantes sobre las actividades de desarrollo
profesional que reciben sus docentes.

Analizar las razones que explican por qué las

capacitaciones son reiterativas para los docentes.

El informe completo de esta investigacion y la

respectiva base de datos se encuentran disponi-
bles en el sitio www.estadonacion.or.cr

Para realizar el monitoreo y seguimiento
del desarrollo profesional docente (DP) en esta
investigacion, desde 2006 se ha utilizado un
conjunto de criterios de éxito que se identifi-
caron a partir de una revision bibiliografica de
experiencias exitosas a nivel internacional. Tal y
como se ha resefiado en ediciones anteriores del
Informe, el seguimiento que se realiza mediante
esta encuesta identifica si las actividades de
DP cumplen o no con ciertos criterios. Estos
aspectos se han incorporado paulatinamente,
por ejemplo, la encuesta de 2012 incluyd la pre-
gunta sobre la participacion de los docentes en
diagnosticos o consultas sobre intereses/nece-
sidades de DP. En 2014, se amplid el conjunto
de criterios, al indagar en el contexto en que se
realizan las actividades y la cobertura temporal
de las sesiones. Queda pendiente el seguimiento
del tema de si el DP produce cambios concep-
tuales y de actitud en los docentes y si asigna un
tiempo adecuado a la investigacion, la reflexion
y las actividades de tutorfa, como parte de su
rutina de trabajo (PEN, 2011).

A pesar de que la primera encuesta no es
comparable con las siguientes debido a que se
utilizaron muestras distintas, se identifico si las
actividades de DP cumplian 0 no con estos crite-
rios. Por esta razon, este ejercicio no considera
la comparacion de los datos sino que sefiala
su cumplimiento (/), cuando la mayoria de los
docentes opind lo establecido en el criterio, 0
incumplimiento (X), cuando los docentes se
inclinaron por otras opciones de respuesta que
no coinciden con el criterio. Se indica ‘nd’ (no
disponible) cuando la encuesta no considerd el
seguimiento del criterio.

El cuadro 7.7 muestra los resultados de este
ejercicio. En las tres encuestas llama la atencion
que de un total de diez criterios de éxito evalua-
dos, solo han cumplido tres: la combinacion de
teorfa y préctica, la focalizacion en el contenido
de una asignatura y la vinculacion de las activi-
dades de DP con aspectos de cambio o reforma.
Estos dltimos aspectos se presentan espe-
cialmente en las encuestas de 2012 y 2014,
situacion que coincide con la implementacion de
nuevos programas de estudio que ha promovido
el MEP en estos afios.

En relacion con los factores de éxito que no
se cumplen, llama la atencidn su persistencia
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Cumplimiento de factores de éxito de las actividades de desarrollo profesional

Criterio de éxito
Se focaliza en el contenido de una asignatura

Considera la forma en que los estudiantes aprenden dicho contenido

Participacion colectiva de docentes
Metodologia combina teoria y préctica

|dentifica las ideas, intereses y necesidades formativas de los docentes
Se vincula con aspectos de cambio o reforma a nivel escolar

Brinda acompariamiento y seguimiento

Duracidn de las actividades prevee horas contacto en varias sesiones

Cobertura temporal no consecutiva
Tiene lugar en el contexto escolar

v: se cumple; X: no se cumple; nd: no disponible

Fuente: Brenes, 2014 con datos de Villalobos, 2014,

en las tres mediciones realizadas. En ninguna
de las encuestas se identifica la participacion
colectiva de docentes (misma asignatura, nivel
o institucion), el acompafiamiento y seguimiento
como parte del proceso o la consideracion sobre
la forma en que los estudiantes aprenden los
contenidos de una asignatura. La ausencia de
los primeros factores coarta las posibilidades
que tienen los docentes para discutir conceptos,
destrezas y problemas que se presentan durante
las experiencias de desarrollo profesional (Garet
et al., 2001), mantener en el tiempo los cambios
en la practica pedagogica (Guskey, 1997), cata-
lizar la resistencia al proceso de cambio, obtener
ayuda para implementar las estrategias méas difi-
ciles (Chesterfield et al., 2005; Furié y Carnicer,
2002; Schifter et al., 1999; Corcoran, 1995;
Guskey, 1997; Wee et al., 2007) y obtener retroa-
limentacion. La OEI también reconoce la impor-
tancia del aprendizaje colectivo, incluso va més
alld de los docentes e incluye a las autoridades
escolares y padres de familia. Estima que el cen-
tro educativo debe considerarse una organizacion
que aprende, por lo cual el desarrollo profesional
debe ser parte de una estrategia institucional que
responda a las necesidades locales y especificas
del centro escolar (OEl, 2013).

Los resultados de la encuesta de 2014,
a diferencia de las anteriores, revelan como
aspecto positivo que las actividades contemplan
varias sesiones de trabajo. No obstante, dichas
sesiones son consecutivas y eso interfiere en
la posibilidad de que el docente intercale la
aplicacion en el aula y reciba retroalimentacion

Encuesta 2007

=< =< N\ =< N < =< N

j R
o O

Encuesta 2012

Encuesta 2014

=< =< N\ <N\ <N x<x <N

Insumos para la elaboracién de una politica nacional sobre DP

Oferta que considera
necesidades e intereses
docentes

Articulacion de entidades
que ofrecen actividades
Sintonia con prioridades
establecidas en una politica
nacional

Amplia cobertura mediante
modelos efectivos

e Temas que enriquecen la
préactica docente

e Participacion colectiva de
docentes

e Metodologia que combina
teorfa y practica

e Horas contacto en sesiones
no consecutivas

e Acompaiiamiento al proceso

e Situado en el contexto

Oportunidades y condiciones
para la réplica en el centro
educativo

Espacios institucionales
para analizar el proceso y la
experiencia

Verificacion de transferencia
en el aula

Retroalimentacion durante

el proceso

Seleccion y aprobacion de escolar

Cursos que cumplan criterios o
de éxito

sobre su practica mediante el acompafiamiento y
seguimiento por parte de los facilitadores y de sus
pares. Empatar la coincidencia de ambos criterios
es algo que puede lograrse si las entidades que
certifican cursos (IDP, Colypro, DGSC) solicitan
que los Focap contemplen esta condicién en su
disefio metodoldgico.

La encuesta de 2014 también muestra que la
mayoria de las actividades tienen lugar fuera del
centro educativo. Villegas-Reimers (2003) plantea
que una de las ventajas de realizar las actividades
de DP en el propio centro educativo se relaciona

Modalidad bimodal

con la posibilidad que tienen los docentes para
experimentar, reflexionar y valorar el impacto
€en su propia practica.

Finalmente, las encuestas de 2012y 2014
evidencian que la oferta de actividades de DP
no siempre responde a los intereses y necesi-
dades formativas de los docentes y son pocos
los profesionales que reportan haber partici-
pado en diagndsticos o procesos de consulta.

Los hallazgos obtenidos mediante el segui-
miento de las tres ediciones de la encuesta
ratifican el no cumplimiento de una serie de
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Distribucion porcentual de la ganancia obtenida por los docentes
en las actividades formales de desarrollo profesional

Conocimiento sobre contenidos del programa de
estudios

Estrategias didacticas para la mediacion pedagdgica

Conocimiento sobre como aprenden los estudiantes
la tematica

Materiales para trabajo en el aula
Estrategias de evaluacion

Puntaje para carrera profesional

Pedagogia general (manejo de disciplina,

organizacion del tiempo) |

Informacion general y/o administrativa del MEP

Otros

Fuente: Villalobos, 2014.

1%

9%

8%

7%

Repitencia o no en los temas de las actividades formales

de desarrollo profesional

Actividades académicas
Necesidades educativas
Evaluacion

Capacitacion administrativa
Psicologia

Estrategias y materia
Planeamiento

TIC en el aula

Otros

Programas de estudio

No recuerda

Fuente: Murillo, 2014,

33%
36%
43%
44%
51%

53%

55%

56%

59%

M s

22%

No

factores que permiten el éxito de las actividades
de DP y, ademas, proporcionan insumos para
retroalimentar una politica nacional sobre el
desarrollo profesional (figura 7.3).

En la medicion del afio 2011, la encuesta
detecté que la mayoria de las actividades estan
centradas en los programas de estudio. Las
encuestas posteriores ratifican este hallazgo.
En 2014, en el 74% de las actividades los
docentes obtuvieron ganancias relacionadas
directamente con su practica docente (grafico
7.19). Este hallazgo es relevante en el marco de
la coyuntura actual, que incluye la implemen-
tacion de una nueva propuesta curricular para
algunas materias. Un desafio pendiente, debido
a las caracteristicas de su implementacion
(modelo de cascada, cobertura escasa, falta de
acompafiamiento y seguimiento, participacion
individual, entre otras).

Destaca el bajo porcentaje de actividades
en que los docentes obtienen puntaje para
carrera profesional como incentivo por su parti-
cipacion, que se logra al asistir a una actividad
cuya duracion es superior a las 40 horas. Esto
es contradictorio si se considera que la mayoria
de las actividades mencionadas en la encuesta
tuvieron una duracion de 40 horas. Sobresale
el hecho de que en poco mas de la mitad de
las actividades los entrevistados dijeron obtener
nuevos conocimientos (53%), otros los refor-
zaron (35%) y 12% obtuvo mas de lo mismo.

La encuesta consultd a los docentes si
habian recibido capacitacion sobre el tema con
anterioridad. En un 40% de las actividades
indicaron que si. Por ejemplo, en 65 de las
139 actividades cuya temdtica fueron estra-
tegias y materiales didacticos, los docentes
sefialaron la repitencia (gréfico 7.20). En las
actividades sobre programas de estudio, aun-
que en numeros absolutos se observa mayoria,
proporcionalmente es menor, casi una tercera
parte (31%), un hallazgo congruente con la
transmision de conocimientos sobre 10s nuevos
programas de estudio.

En consonancia, con la centralidad en
los contenidos de los programas de estudios,
71% de las actividades en que participaron los
docentes de la encuesta estuvieron a cargo del
MEP, destacando instancias como: asesorias
pedagdgicas del nivel nacional y regional, IDP
y centro educativo, por ejemplo. A este alto



porcentaje, se le suma la ejecucion conjunta
del MEP con las universidades, Colypro y otras
entidades (grafico 7.21).

El modelo de DP que se implementa en el
MEP contempla la convocatoria a través de un
oficio 0 una invitacion. El primer caso implica
un proceso en cascada mediante una carta
remitida por las autoridades educativas del
nivel nacional o regional a las circuitales, que
intervienen como enlace con el centro educati-
vo. Una vez recibida la comunicacion, el direc-
tor de la institucion selecciona a los docentes
participantes. Este oficio exige obligatoriedad
en la asistencia. En la convocatoria por invita-
cion, el oferente refiere la informacion sobre el
evento, pero la participacion queda a criterio
del director o el educador.

La encuesta refleja que un 85% de los
docentes que participan en las actividades
de DP lo hacen por convocatoria de un
superior. Solo un 14% asiste por iniciativa
propia. Es importante sefialar que no se tiene
conocimiento sobre la dindmica y los criterios
mediante los cuales el superior que convoca
selecciona a los docentes que participaran.
Este tema cobra relevancia si se considera
que, en opinién de los educadores, la falta
de informacion sobre la oferta de actividades
(28%) y el mecanismo de seleccion de partici-
pantes (22%) son los dos principales motivos
por los que no participan (gréfico 7.22).

Llama la atencion que se menciona la falta
de tiempo para asistir (13%) y la falta de apoyo
del centro educativo (12%), lo cual evidencia
que las actividades formales de DP no se han
integrado como parte de un proceso continuo de
formacion para los docentes que se encuentran
en servicio, pues no se brindan condiciones
minimas para facilitar su asistencia.

Otro hallazgo relevante es que la cobertura
de las actividades de DP se encuentra a media
maquina, pues solo 50% de los docentes dijo
haber participado. Esta situacion no debe pasar
inadvertida para las autoridades del MEP, pues
en el marco del cambio del programa de estu-
dios de algunas materias es fundamental que
todos los docentes involucrados se actualicen
respecto a la modificacion en los contenidos
conceptuales y procedimentales que guiaran su
practica pedagdgica.

Distribucion porcentual de las entidades a cargo de las actividades formales

de desarrollo profesional

MEP
Universidades 7,6%
MEP y otras instituciones 7,1%
Colypro 3,3%
Otras entidades publicas 3,0%
FOD 3,0%

Otros 2,2%
No recuerda 1,2%
Empresa privada 0,9%

Organismo internacional 0,7%

Entidades gremiales 0,4%

Fuente: Villalobos, 2014.
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Distribucion porcentual de las razones por las cuales los docentes
no participaron en actividades de desarrollo profesional

Falta de informacion sobre la oferta de actividades

Mecanismo de seleccion de participantes a las
actividades

Falta de tiempo para asistir a las actividades

Falta de apoyo del centro educativo para asistir a
las actividades

Modalidad en que se imparten las actividades

Ausencia de incentivos por su participacion

Las actividades disponibles no son de su interés

Otra

Fuente: Villalobos, 2014.

70,6%
28,4%
21,5%
13,3%
11,6%
7,8%
6,3%
6,2%
4,9%
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Perfil de los docentes por participacion en actividades de
desarrollo profesional, segtin caracteristicas seleccionadas

Participacion
Si No
Sexo
Hombre 23,2 23,8
Mujer 76,8 76,2
Nombramiento
En propiedad 731 674
Interino 26,9 32,6
Afios experiencia
Menos de 7 afos 12,3 21,8
7 a 12 afios 26,1 25,9
13 a 19 afos 355 28,3
20y mas 26,1 239
Zona
Dentro de la GAM 72,2 777
Fuera de la GAM 278 22,3
Grado académico
Diploma 29 29
Bachillerato 16,6 22,1
Licenciatura 58,6 56,5
Especialidad 53 3,6
Maestria 16,2 13,5
Doctorado 0,3 0,0
Otro 0,2 1,3
Ciclo
Primero y segundo 70,1 62,4
Tercero 171 21,3
Diversificado 12,7 16,2

Fuente: Brenes, 2014, con datos de Mazzei, 2014.

El cuadro 7.8 muestra el perfil de los docentes consultados. Se
muestra que no varia significativamente con respecto a si asistieron o no
a capacitaciones.

El desarrollo profesional es un proceso que debe estar presente de
manera continua en la trayectoria laboral de los docentes y cumple su
objetivo cuando transfieren lo aprendido a su practica pedagdgica en
el aula. Es considerado como un proceso de aprendizaje continuo, cuyo
objetivo es que los docentes optimicen los resultados de aprendizaje de
sus estudiantes mediante la transformacion de los nuevos conocimientos
adquiridos a través del DP en mejores practicas de trabajo en clase
(Avalos, 2001).

En este sentido, los resultados de la encuesta muestran que los
profesores transfieren lo aprendido a su practica docente en un alto por-
centaje (86%). El 14% que no lo hizo aduce razones como falta de tiempo,

Razon de probabilidad® de que un docente aplique
lo aprendido en clase, segiin los factores incluidos
en el modelo de regresion

2,9
2,6
1,9 1,9
Balance entre teoria Obtuvo Acompafiamiento Obtuvo conocimiento
y préactica estrategias 0 seguimiento sobre programas
metodoldgicas de estudio

a/ Resultado de dividir la probabilidad de que ocurra una caracteristica de
interés entre la probabilidad de que no ocurra.
Fuente: Murillo, 2014.

recursos tecnoldgicos insuficientes, rigidez del sistema de evaluacion y
falta de materiales.

|dentificar algunos factores asociados al hecho de que un docente
aplique en el aula lo aprendido en las actividades de formacion, fue un
tema de especial interés en este estudio. Para lograrlo se definié un
conjunto de variables® y se aplicd un modelo de regresion logistica para
distinguir las que resultaban mas significativas, las cuales se muestran en
el grafico 7.23.

Se explord el alcance de las actividades mediante el efecto multiplica-
dor del modelo de cascada que se implementa en el pais, el cual prevé la
formacion para un grupo inicial de docentes que debe replicar la actividad
con otros colegas, ya sea de su centro educativo u otros de su direccion
regional. Este modelo pretende lograr una cobertura de educadores masiva
en un periodo relativamente corto.

Se determiné que solo en el 44% de las actividades los docentes com-
partieron la informacién con sus pares del centro educativo, por lo que el
efecto multiplicador del modelo de cascada sigue siendo poco eficaz. Para
entender mejor los factores que contribuyen a lograr este efecto, también
se utilizd un modelo de regresion logistica’, dando como significativos
el acompafiamiento y seguimiento y el balance entre teoria y prdctica.
Es decir, la probabilidad multiplicadora del modelo es mayor cuando hay
acompafamiento y seguimiento (2,1 veces) y cuando la actividad tiene un
balance entre teoria y practica (1, 4 veces).

En sintesis, tanto para la aplicacion en el aula como para la réplica
que prevé el modelo de cascada, resultan importantes el acompafiamiento
0 seguimiento al proceso y un abordaje que tenga balance entre teoria
de respaldo sobre los temas y aplicacion de estos en el aula. En el caso



de la aplicacion en el aula, también destaca la
obtencién de estrategias metodoldgicas y de
conocimientos sobre los programas de estudios.
Todos estos factores pueden ser controlados
por la entidad oferente de la actividad al definir
el disefio metodoldgico, sin embargo, se encon-
tré que en ambos casos solamente 18% de las
actividades cumple dichos factores.

Otro hallazgo relevante es que en el 70% de
las actividades el docente no recibe acomparia-
miento para implementar lo aprendido en el aula
ni seguimiento al proceso. Los docentes que
si reciben este apoyo mencionan que provino
de un asesor del MEP y el director del centro
educativo mas que de la entidad que impartio la
actividad. Ambos aspectos son una oportunidad
perdida, en vista de la relacion que existe entre
el apoyo y la aplicacion en el aula, asi como en
su efecto multiplicador en el centro educativo.

En relacion con el factor balance teoria-
practica, solamente 39% de las actividades
provee suficiente teoria de respaldo sobre el
tema y suficiente abordaje sobre la aplicacion
del mismo en el aula. Destaca como positivo
que la mayoria de las actividades se centro
en temas sobre los programas de estudio
y estrategias para su mediacion pedagdgica.
Este balance teoria-practica es relevante en el
marco del desarrollo profesional, tanto para la
aplicacion en el aula como para instrumentar al
docente para que replique en su centro educa-
tivo lo aprendido.

Una de las interrogantes que surge para
medir el éxito de una actividad formal de DP es
si las sesiones deben ser consecutivas. De la
investigacion se observa que si bien una pro-
porcion de las actividades en que los docentes
participaron tiene una duracion de 40 horas
(gréfico 7.24), la cobertura temporal obstaculiza
la aplicacion en el aula como parte de ellas,
puesto que en el 60% de las actividades las
sesiones fueron consecutivas.

En cuanto a la duracion de las activida-
des, no solo es relevante la cantidad de horas
contacto en varias sesiones, sino que ademas
exista entre ellas tiempo suficiente para que
después de la sesion el docente regrese a su
aula, implemente lo aprendido y regrese nue-
vamente a otra sesién en donde comparta u
obtenga retroalimentacion sobre la experiencia;
ademds, que reciba acompafiamiento como
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Distribucion porcentual de la cantidad de horas contacto en las actividades

formales de desarrollo profesional
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Fuente: Murillo, 2014.

parte del proceso y seguimiento al trabajo reali-
zado. La implementacion del Plan 200 al final del
curso lectivo también limita esta oportunidad.

Si bien la informacion presentada en esta
investigacion, a nivel macro y quizd en el largo
plazo, puede nutrir la elaboracion de la politica
nacional sobre desarrollo profesional, los datos
presentados en este apartado pueden en lo inme-
diato traducirse en requisitos para la aprobacion de
los Focap (formulario que deben presentarse para
la certificacion de cursos) que realizan entidades
como el IDP (Instituto de Desarrollo Profesional),
el Colypro (Colegio de Licenciados y Profesores) y
la Direccion General de Servicio Civil (DGSC).

Villegas-Reimers (2003) plantea que el DP
debe responder a los contextos y necesidades
de las escuelas y sus docentes, o cual implica
su adecuacion a cada escenario y situarlo en el
centro escolar.

Para dar cumplimiento a esta aspiracion,
se requiere identificar las caracteristicas de los
escenarios donde se desarrollaran las actividades
de DP y las necesidades que tienen los docentes
que trabajan en dichos centros educativos. Esta
investigacion identificd que apenas un 20% de
los encuestados participé en alguna consulta o
diagndstico de necesidades de DP, en su mayoria

fueron docentes en propiedad, con similar
participacion de hombres y mujeres y zona del
pais (GAM y resto del pais). La participacion
en diagnosticos o consulta es reciente, el 53%
participé hace uno o dos afios. El MEP (56%) y
las universidades (18%) son los oferentes que
mas han consultado. Ante esta situacion, surge
la interrogante respecto a los criterios mediante
los cuales se define la oferta. Si fuera posible
obtener la informacion, serfa interesante con-
trastar la oferta y la demanda de cursos que
brinda el IDP, por ejemplo.

Un dato adicional, incorporado reciente-
mente a la encuesta, que demuestra la descon-
textualizacion de las actividades formales de DP
es que el 84% se realizd fuera del centro edu-
cativo; perdiéndose la oportunidad de que los
docentes experimenten, reflexionen y valoren el
impacto de la formacion en su propia practica
(Villegas-Reimers, 2003).

De manera coincidente, una cuarta parte
de los docentes entrevistados sugiere que las
actividades formales de DP deberian responder
a la realidad del aula. Otras acciones de mejora
que se recomiendan son: que tengan mayor
relacion con el programa de estudios, que la
metodologia sea mds participativa, que brinden
materiales, que cuenten con facilitadores mejor
preparados y que haya continuidad entre las
actividades, entre otras.
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Otra situacion que evidencia la desconexion
de la oferta con los docentes tiene que ver con
el momento del ciclo lectivo en que es idonea
la participacion en actividades de DP. Si hien
con el cambio de autoridades educativas se
suspendio la ejecucion del Plan 200, este se
implementd durante los Ultimos seis afios.
Dicho plan contempla actividades de capacita-
cion para educadores durante dos semanas al
final del afio lectivo, tarea que realiza el MEP
con el apoyo académico de las universidades
(Venegas, 2010).

Desde la primera medicion que realizé el
Informe Estado de la Educacion, la mayoria de
los docentes consideraba que el mejor momen-
to del ciclo lectivo para participar en actividades
de DP vy transferir lo aprendido al aula era a
inicios 0 mediados y no al final, tal y como lo
planificé el MEP. En la presente edicion de la
encuesta, 62% de los docentes encuestados
reiteraron que el momento adecuado es cuando
se inicia el ciclo lectivo, 25% dijo que a media-
dos y solamente 13% manifestd que al final.

Tal y como se muestra en el cuadro 7.9, los
docentes que tienen preferencia por participar
al inicio aducen como motivo la posibilidad que
representa para implementar lo aprendido y
prepararse antes de comenzar el trabajo con
los estudiantes. Quienes consideran que lo
pertinente es a mediados, lo justifican con que
ya se tiene conocimiento del grupo, es posible
realizar un diagndstico de las necesidades de
sus estudiantes y pueden implementar lo apren-
dido. La disponibilidad de tiempo es el motivo
principal que justifica la preferencia por el final
del ciclo lectivo.
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Respecto a este tema, destaca la decision
de las nuevas autoridades del MEP de suspender
el Plan 200 dias del curso lectivo 2014, a fin
de revisar su ejecucion y proponer cambiados
orientados a mejorar la iniciativa. Al momento de
edicion de este informe, no se conocen los resul-
tados de dicha evaluacion.

La falta de sintonia entre la oferta de activida-
des 'y las necesidades e intereses de los docentes
también es evidente en la preferencia sobre la
modalidad del evento.

La mayorfa de las actividades en que parti-
ciparon los docentes encuestados fue presencial
(80%) y la minoria bimodal (13%) o virtual (7%).
No obstante, al consultarles cudl de estas moda-
lidades resulta mas efectiva para transferir al aula
lo aprendido en un evento de DP, esa diferencia
se reduce, pues 49% eligio la presencial y 44% la
bimodal (gréfico 7.25).

Considerando el avance en las TIC, las medi-
das que deben preverse para dar cumplimiento
a las resoluciones de la Sala Constitucional en
cuanto a la participacion de los docentes en
actividades de DP y la preferencia manifestada
por los educadores en esta encuesta, se plantea
el reto de trascender las modalidades de forma-
cién tradicionalmente presencial y desarrollar de
manera mas amplia una oferta bimodal o virtual.
Ademas, se ha identificado que, a pesar de que
las modalidades virtuales representan una minoria
en la oferta de DP, proporcionalmente generan
mayor aplicacion de conocimientos en el aula
(PEN, 2013).

En cuanto a los recursos para la autofor-
macion, pocos docentes dijeron tener acceso
a documentales de television (26%), revistas
especializadas en educacion (22%), y periodi-
€0S (21%); los videos educativos por su parte
reportan 42%.

Distribucion porcentual de las
modalidades de actividad, segtin
oferta actual y preferencia docente

80%
49%
44%
13%
% 7%
T T - T
Presencial Virtual Bimodal

Preferencia docente M Oferta actual

Motivos que justifican la preferencia durante el ciclo lectivo para participar en actividades de desarrollo profesional

Preferencia en el ciclo lectivo

Al inicio
Posibilidad de implementar lo aprendido 53,2
Preparacion antes de iniciar el trabajo con los estudiantes 19,3
Disponibilidad de tiempo 12,5
Mejor disposicion del docente y estudiantes 12,2
Se tiene conocimiento del grupo y diagndstico de necesidades 08
Planificacion del afio siguiente
Otros 17
No sabe 0 no responde 0,3

Fuente: Villalobos, 2014.

A mediados Finales
20,9 2,6

6,1 2,6

12,3 60,7

8,0 42

429 1,3

1,2 214

6,7 70
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Los documentales, periédicos y videos se
utilizan principalmente para impregnar de actua-
lidad el abordaje de los temas, mientras que las
revistas educativas se vinculan con la actualiza-
cion de conocimientos de los docentes.

Internet es el recurso que registra mayor
acceso (64%). Su uso en el aula permite obtener
materiales para el trabajo, actualizar conoci-
mientos y enriquecer el abordaje de temas del
programa de estudios.

En general, se encuentra que estos recursos
se utilizan para enriquecer el abordaje tematico
del programa de estudios con acontecimientos
recientes de la realidad y actualizar sus cono-
cimientos, es decir, que su uso enriquece la
practica docente y se utilizan también como
medio para la autoformacion.

El estudio también explor¢ la participacion
y utilidad de actividades no formales de DP,
en las cuales los docentes aprenden sin la
presencia de un programa formal y organizado,
sino mediante eventos de pequefa escala que
pueden desarrollarse en la escuela o el aula y
son gestionados por ellos mismos (planeamiento
compartido, reuniones de departamento, grupos
de estudio, observacion de otros educadores,
ejecucion de proyecto).

Un bajo porcentaje de los docentes dijo
participar en estas actividades no formales de
DP. Entre ellas se destacan las sesiones de pla-
neamiento diddctico conjunto (47%), dedicadas
sobre todo a la elaboracion de estrategias didac-
ticas para el abordaje de contenidos y materiales
de trabajo en el aula, acciones propias del
trabajo docente.

La participacion en reuniones de departa-
mento fue reportada por 44% de los docentes.
Llama la atencion este nivel de cobertura pues
en las instituciones educativas hay espacios
previstos para ello.

La planificacion y ejecucion de proyectos
curriculares en el centro educativo (36%) ayuda
a disefiar estrategias de evaluacion y cono-
cimientos sobre los programas; mediante las
visitas de algun funcionario del MEP (21%) los
docentes obtienen principalmente conocimien-
tos sobre los programas de estudio, mientras
que con la observacion de otros educadores
(15%) se logran estrategias diddcticas para
abordar contenidos.

Para analizar si existian diferencias esta-
disticamente significativas en la participacion
en actividades no formales de DP (ANFDP) y
el acceso a recursos para la autoformacion
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cuando se participa 0 no en ellas, se realizaron
pruebas de Chi Cuadrado. Se encontrd que ni la
participacion en ANFDP ni el acceso a recursos
para la autoformacion estan relacionados con la
participacion (0 no) en actividades formales de
DP. El mismo ejercicio se realizd con la variable
de participacion en actividades formales de DP
por iniciativa propia y tampoco existe una relacion
estadisticamente significativa entre las variables.
Esto permite concluir que hay un escaso o nulo
vinculo entre la participacion o no en actividades
formales y no formales y acceso a recursos para
la autoformacion.

En colaboracion con la Fundacién Omar
Dengo, en esta edicion de la encuesta se incluyod
un moédulo de preguntas que indagan sobre la
frecuencia y el uso de las TIC por parte de los
docentes. Tal y como muestra el grafico 7.26, un
porcentaje muy bajo (1-3%) nunca utiliza estos
recursos.

Considerando el uso, pocos docentes utilizan
las TIC de manera frecuente para el DP (aproxima-
damente 10% recurre a ellas mas de tres veces
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al mes con esta finalidad). EI mayor uso tiene
el propdsito de aplicar dichas tecnologias en el
aula y casi una tercera parte de los docentes
recurre a ellas mas de tres veces al mes para,
por ejemplo, usar un Software en apoyo del
aprendizaje de un tema, obtener materiales
digitales para sus clases, usar la computadora
para motivar a los estudiantes a trabajar sobre
algiin contenido, para que ilustren su trabajo
sobre un tema curricular, utilizar recursos obte-
nidos en portales educativos, preparar material
digital para sus lecciones (esquemas, pre-
sentaciones, etc.) o fomentar en sus alumnos
habilidades de comunicacion y colaboracion.

Como ya se menciond, el uso frecuente
(més de tres veces al mes -alto y muy alto
en el gréfico-) también tiene la finalidad de
apoyar la gestion administrativa vinculada a
la docencia (28%) en tareas como: usar hojas
de cdlculo para administrar las calificaciones
de los estudiantes, comunicarse con alumnos,
padres, madres 0 comparieros docentes a
través de herramientas virtuales (por ejemplo,
correo electronico, Facebook, etc.), usar un
procesador de texto (como Word) para hacer un
planeamiento de leccion o preparar materiales
para una clase.

Uso de tecnologias de informacion y comunicacion
por parte de los docentes, segtin frecuencia®

Recursos en linea para el desarrollo
profesional

Gestion administrativa vinculada a la
docencia

Aplicacién de la tecnologia en el aula

0% 10% 20% 30% 40% 50% 60% 70% 80% 90%100%

Nunca = Bajo

Medio Alto | Muy alto

a/ Las categorias de frecuencia de uso promedio de TIC son las siguientes: Bajo: una vez al mes.
Medio: dos a tres veces al mes. Alto: tres a cinco veces al mes. Muy alto: mas de cinco veces al mes.

Fuente: Murillo, 2014,
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Al conjugar caracteristicas del contexto en
que se ejecuta el desarrollo profesional en el
pais (resoluciones constitucionales para el reco-
nocimiento de vidticos y sustitucion de docentes
mientras se capacitan) con varios hallazgos
de la encuesta (cobertura a media maquina,
preferencia docente por actividades bimodales
y alto acceso y uso a internet para enriquecer la
préactica del aula), se identifica que el poco uso
de los recursos tecnoldgicos para el DP es una
oportunidad perdida, no solo para ampliar la
cobertura de las actividades sino para desarro-
llar procesos en vez de eventos aislados, exten-
der la cobertura temporal entre las sesiones de
formacion y con ello brindar oportunidades para
implementar, acompanar, retroalimentar y dar
seguimiento al proceso.

La informaciéon acumulada en las tres
mediciones consecutivas que el Estado de
la Educacion ha venido realizando sobre las
caracteristicas y los alcances de las actividades
de DP que reciben los docentes permite extraer
tres conclusiones relevantes.

En primer lugar, en los dltimos 10 afos, el
MEP no ha logrado generar cambios en las acti-
vidades de DP de tal manera que cumplan con
la mayoria de los criterios de éxito a los cuales
la encuesta ha dado seguimiento.

En segundo lugar, en el contexto actual, la
socializacion de los hallazgos que la encuesta
ha venido acumulando puede contribuir a la for-
macion de visiones de conjunto, de tal manera
que los distintos actores superen lecturas par-
ciales y fragmentadas de la situacion y atiendan
con sentido de urgencia los desafios que el pais
tiene en esta materia.

Por dltimo, aunque ahora el pais cuenta
con un conjunto solido de hallazgos para
retroalimentar el disefio de una politica nacio-
nal sobre DP de mediano y largo plazo, en lo
inmediato las entidades involucradas en este
proceso pueden realizar ajustes en algunos
factores que a continuacion se sefialan, a fin de
garantizar un mayor alcance de las actividades
y un mayor impacto en la practica pedagdgica
de los docentes en las aulas.

e Mantener la focalizacion de temas en los
contenidos de las asignaturas pero dando
énfasis a la forma en que los estudiantes los
aprenden.
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e Procurar la participacion colectiva de docentes
de un mismo nivel educativo 0 un mismo cen-
tro.

e Asegurar que la metodologia de las actividades
combine teoria y préctica, pues es un factor
asociado a la aplicacion en el aula y al modelo
de cascada.

e Establecer mecanismos de consulta que con-
sideren las necesidades formativas de los
docentes y que recoja sus ideas y sugerencias
al plantear la oferta de DP.

e Incorporar estrategias para el acompafiamiento
en la implementacion y el seguimiento al cul-
minar el proceso, factores que también estan
asociados a la aplicacion en el aula y al funcio-
namiento del modelo de cascada.

e Ofrecer actividades de DP que formen parte de
un proceso, mediante horas contacto -a nivel
presencial o virtual- en varias sesiones pero
que Nno sean consecutivas, sino que permitan
la aplicacion en el aula, la realimentacion en las
sesiones, el acompanamiento y el seguimiento.

e Avanzar hacia una oferta que tenga lugar en el
contexto escolar.

e Ampliar el acceso de informacion sobre la
oferta de DP.

e Revisar los mecanismos de convocatoria para
facilitar el acceso de mds docentes.

e Tomar en cuenta las preferencias de los docen-
tes por la realizacion de actividades a inicios 0
mediados del ciclo lectivo.

e Aprovechar la disposicion a participar en una
oferta bimodal y el amplio uso que los docentes
hacen de las TIC en el aula.
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1 Las referencias que aparecen antecedidas por la letra
“E” corresponden a entrevistas o comunicaciones per-
sonales realizadas durante el proceso de elaboracion de
este Informe. La informacion respectiva se presenta en la
seccion “Entrevistas y comunicaciones personales”, de las
referencias bibliogréficas de este capitulo.

2 El término "convocatoria” se utiliza en su acepcion gene-
ral, no para referirse al significado que tiene a lo interno
del MEP, sino como el oficio que las autoridades envian
para solicitar la asistencia de los docentes a las activida-
des de desarrollo profesional.

3 Las variables independientes fueron el balance entre
teorfa y préctica, ganancia de la actividad, tipo de parti-
cipacion, técnicas utilizadas, mecanismo de seleccion de
los participantes, modalidad de la actividad y “compartié
la informacién”.

4 Se definié como variable dependiente si comparte en el
centro educativo y como variables independientes: modali-
dad de la actividad, mecanismo de seleccion de los partici-
pantes, ganancia de la actividad, técnicas utilizadas, apli-
cacion en el aula, acompaiiamiento, seguimiento, nimero
de afos de experiencia docente y tipo de nombramiento.
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