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Asociacion Costarricense de Facultades de Medicina
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Agencia Internacional para el Desarrollo
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ECAG
ECAP

ECTS
EDJA
EHPM
EIB
EPT

Esepa

FEES

FOD

Fomca

Fonabe
FS

HRK

ICMI
IDRC

IES

lesalc

limec

IMAS
INA
INEC
INIE
INIL
IPEC
IPSE
IRA
ISET
ITCR
ITEA

Servicio Aleman de Intercambio Académico

Divisién de Alimentacion y Nutricion del Escolary del
Adolescente

Departamento de Educacion Indigena

Direccion de Desarrollo Social y Asignaciones
Familiares

Economia basada en el conocimiento
Escuela Centroamericana de Ganaderia

Evaluacion de competencias académicas y
pedagdgicas
Sistema de Transferencia de Créditos Europeos

Educacion para jévenes y adultos

Encuesta de Hogares de Propésitos Multiples
Educacion intercultural bilingte

Educacioén para todos

Escuela de estudios pastorales

Fondo Especial de Financiamiento de la Educacion
Superior

Fundacion Omar Dengo

Federacion de Organizaciones Magisteriales de
Centroamérica

Fondo Nacional de Becas

Fondo del Sistema

Conferencia de Rectores de Alemania

Comision Internacional de Instruccién Matematica

Centro Internacional de Investigaciones para el
Desarrollo (Canada)

Instituciones de educacion superior

Instituto Internacional para la Educacién Superior en
América Latina y el Caribe

Instituto de Investigaciones para el Mejoramiento de
la Educacion Costarricense

Instituto Mixto de Ayuda Social

Instituto Nacional de Aprendizaje

Instituto Nacional de Estadistica y Censos
Instituto de Investigaciones en Educacion
Instituto de Investigaciones Linguisticas

Institutos Profesionales de Educacién Comunitaria
Instituto Parauniversitario de la Seguridad
Internacional Reading Association

Instituto Superior de Educacion Técnica

Instituto Tecnoldgico de Costa Rica

Instituto de Tecnologia Administrativa

JICA

KOM

L
La Salle
LLECE

M

MBE
MEIC
MEP
Micit
Mideplan

Mivah

o}
OCDE

OECD

oM
ONG
OPES

]
PANI
PIB

Piresc

PISA

Planes

PNUD
Procomer

Promecum

S

SES
SESA
SESP
Sespu

SICA

Sicar

Sicevaes
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Agencia de Cooperacién Internacional Japonesa

Competencias y el Aprendizaje de las Matemdticas
(siglas en danés)

Universidad La Salle

Laboratorio Latinoamericano de Evaluacion de la
Calidad de la Educacion

Marco para la Buena Ensefianza

Ministerio de Economia, Industria y Comercio
Ministerio de Educacion Publica

Ministerio de Ciencia y Tecnologia

Ministerio de Planificacién Nacional y Politica
Econdmica

Ministerio de Vivienda y Asentamientos Humanos

Organizacién para la Cooperacion y Desarrollo
Econdmico

Organization for Economic Co-Operation and
Development

Organizacioén Internacional para las Migraciones
Organizacién no gubernamental

Oficina de Planificacion de la Educacion Superior

Patronato Nacional de la Infancia
Producto interno bruto

Plan de Integracion regional de la Educacion Superior
en Centroamérica

Programa para la Evaluacion Internacional

Plan Nacional de la Educacion Superior Universitaria
Estatal

Programa de las Naciones Unidas para el Desarrollo
Promotora del Comerio Exterior de Costa Rica

Programa para el Mejoramiento de la Calidad
de la Educacion y Vida en Comunidades Urbano
Marginales

Sistema de Educacion Superior
Servicio Educativo para Sordos Adultos
Subsistema de Educacion Superior Parauniversitaria

Subsistema de Educacion Superior Publica
Universitaria

Sistema Integrado de Créditos para América Latina

Sistema de Carreras y Posgrados Regionales
Centroamericanos

Sistema Centroamericano de Evaluacion
y Acreditacion de la Educacién Superior
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Sides Sistema de Indicadores sobre Desarrollo Sostenible Ulicori Universidad Libre de Costa Rica
Simed Sistema de Mejoramiento de la Educacion UMCA Universidad Metropolitana Castro Carazo
Sinaes Sistema Nacional de Acreditacion de la Educacion UNA Universidad Nacional
superior Unace Unidad Académica Centroamericana
Sindes Sistema de Indicadores sobre Desarrollo Sostenible (parauniversitaria)
STAP Secretaria Técnica de la Autoridad Presupuestaria Unadeca Universidad Adventista de Centroamérica
(Ministerio de Hacienda) UNAM Universidad Nacional Auténoma de México
Supricori Sistema de Acreditacion de la Ensefianza Superior o ) )
Universitaria Privada de Costa Rica UNED Universidad Estatal a Distancia
T Unela Universidad Evangélica de las Américas
) B Unesco Organizacion de las Naciones Unidas para la
TFG Trabajo final de graduacion Educacion, la Ciencia y la Cultura
TIC Tecnologias de informacion y comunicacion Unfpa Fondo de Poblacién de las Naciones Unidas
TIMSS Tercer Estudio Internacional de Matematicas y Unibe Universidad de Iberoamérica
Ciencias
Unica Universidad de las Ciencias y el Arte
v Unicef Fondo de las Naciones Unidas para la Infancia
UACA Universidad Autonoma de Centroamérica Unicor Universidad Independiente de Costa Rica
UAM Universidad Americana Unidis Universidad del Disefo
UBL Universidad Biblica Latinoamericana Unife Universidad Federada
uc Universidad Central Unimer Investigacion de Mercados y de Opinién Publica
UCA Universidad de Cartago Florencio del Castillo Unire Unidad de Rectores de Universidades Privadas de
Ucacis Universidad Centroamericana de Ciencias Sociales Costa Rica
Ucatoélica Universidad Catélica de costa Rica Unrisd Instituto de las Naciones Unidas de Investigacion
para el Desarrollo Social
Uccaep Unién Costarricense de Cdmaras y Asociaciones de la o )
Empresa Privada UPA Universidad Panamericana
Uccart Universidad Continental de las Ciencias y las Artes Usaid Agencia de los Estados Unidos para el Desarrollo
Internacional
UCEM Universidad de las Ciencias Empresariales o
USAM Universidad San Marcos
(Vd] Universidad para la Cooperacion Internacional o )
usJ Universidad de San José
Ucimed Universidad de Ciencias Médicas o i
usL Universidad Santa Lucia
UCR Universidad de Costa Rica
usP Universidad Santa Paula
Uealc Union Europea, América Latina y el Caribe o o
uT Universidad Tecnoldgica
UIA Universidad Internacional de las Américas
UTUR Universidad del Turismo
Uisil Universidad Internacional San Isidro Labrador o
UVA Universidad del Valle
Ulacit Universidad de la Ciencia y la Tecnologia

Ulatina Universidad Latina de Costa Rica






Presentacion

El Informe Estado de la Educacién es una
iniciativa impulsada por el Consejo Nacio-
nal de Rectores (Conare), con la finalidad
de proveer conocimiento actualizado sobre
el desarrollo de la educacién costarricen-
se y por esta via propiciar la democracia
participativa y apoyar el proceso de toma
de decisiones en este campo. En especial,
se pretende determinar cudnto se acerca
o se aleja Costa Rica de la aspiracién de
ofrecer oportunidades para que la pobla-
cién tenga de manera equitativa, acceso
a una educacién de calidad que promue-
va el desarrollo de las capacidades de las
personas para realizarse individualmente
y contribuir al bienestar de la sociedad. A
su vez ofrece a la ciudadania informacién
relevante, oportuna y veraz producida por
las universidades publicas e instituciones
gubernamentales y privadas, sobre la si-
tuacién de la educacién y las politicas
nacionales en este dmbito.

La primera edicién del Informe se publi-
c6 en el ano 2005. Su elaboracién —y la de
sus sucesivas entregas- fue encomendada al
Programa Estado de la Nacién, instancia
que ha acumulado una amplia y positiva
experiencia en la preparacién anual del
Informe Estado de la Nacién. En ese proceso
ha desarrollado un marco metodolégico
caracterizado por un enfoque participativo
que el Conare consideré idéneo para esta

iniciativa en el campo de la educacién. De
ahi que, dando continuidad a este esfuerzo,
a finales del 2006, se conformé el Consejo
Consultivo del Estado de la Educacion,
que tuvo como principal funcién orientar
y retroalimentar la produccién de este
Segundo Informe.

Este trabajo se realizd, ademds, con la
colaboracién de nuevos actores que se han
sumado al proceso, para constituir una
amplia red de investigacién. En tal sentido
destaca el apoyo ofrecido por el Colegio
de Licenciados y Profesores en Letras,
Filosoffa, Ciencias y Artes (Colypro), que
financié dos de los estudios preparados
para este Informe. Ademds se incorporaron
numerosos investigadores y colaboradores
de escuelas, colegios, universidades, insti-
tuciones publicas, organizaciones gremia-
les, no gubernamentales y privadas.

En sus dos primeros capitulos este Segun-
do Informe da seguimiento al desempefio
de la educacién costarricense y en los tres
siguientes explora la realidad nacional en el
dmbito de la formacién de docentes. Espe-
cificamente, el capitulo 3 expone el pano-
rama general de los programas que forman
docentes. Mis adelante el andlisis se centra
en dos dreas que se consideran criticas: la
ensefianza de las Matemdticas en la educa-
cién secundaria (capitulo 4) y la ensefianza
de las competencias comunicativas (lectura,

escritura, expresion oral, y escucha) en la
educacion primaria (capitulo 5). Se opté por
puntualizar en estas 4reas debido a su impor-
tancia instrumental para el aprendizaje a lo
largo de la vida, asi como por las debilidades
que muestran en la actualidad.

El Informe también incluye cuatro
“aportes especiales”. El primero de ellos
recoge los resultados de un esfuerzo pio-
nero financiado por medio del “Fondo
Concursable del Estado de la Educacién”.
Se trata de una serie de indicadores bésicos
(matricula, sedes, carreras, infraestructura
y equipo, libros disponibles en bibliotecas)
de la educacidn superior ptblica y privada,
recopilados mediante una encuesta nacio-
nal. El segundo se asocia al contenido del
capitulo 3 y expone hallazgos recientes de
la investigacién sobre el neurodesarrollo y
las bases neuroldgicas del aprendizaje, cuyo
conocimiento y aplicacién resultan de gran
relevancia para los programas de forma-
cién docente. El tercer aporte es también
una recopilacién de hallazgos derivados
de investigaciones empiricas realizadas
en otros paises, asi como de estrategias
did4cticas que han resultado efectivas en
la ensefanza de la lectura a nifios y nifas.
Finalmente, el cuarto aporte explora la
formacién de directoras y directores de
centros educativos y los factores asociados
a su desempefio, a partir de la vision y las
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percepciones de los mismos profesionales
que realizan esta funcién clave para el logro
de la calidad educativa.

La dltima seccién del Informe es el
“Anexo Estadistico”, en el cual se presen-
tan cifras e indicadores actualizados del
sector con sus respectivas notas técnicas,
informacién que se espera sea de gran
utilidad para las y los investigadores y el
publico en general.

Es importante aclarar que no fue posi-
ble abordar muchos aspectos relativos a la
formacion inicial de las y los docentes, ya
que el estudio realizado se basé, en gran
medida, en la revisién de planes de estu-
dio y programas de cursos. Si bien estos
son una gufa para el proceso de formacién
docente, en la prictica no siempre sus
contenidos y enfoques se desarrollan tal
como se sefiala en el papel. La amplitud y
la profundidad del andlisis se vieron limi-
tadas por la insuficiente informacién y la
carencia de investigaciones sobre asuntos
relevantes como por ejemplo, las carac-
teristicas de los docentes universitarios
que imparten las carreras de Educacién,

Olman Segura Bonilla
Rector
Universidad Nacional

Presidente del CONARE

Rodrigo Arias Camacho
Rector
Universidad Estatal a Distancia

los métodos que utilizan y los recursos
con que cuentan. Destaca la ausencia
de estudios que vinculen la formacién
docente con el desempefio de los estu-
diantes. Es por ello que los resultados que
aqui se presentan deben ser vistos como
el primer paso de un largo camino que se
debe recorrer para conocer las fortalezas
y debilidades de la formacidén de las y los
docentes costarricenses.

Precisamente para ahondar en el andlisis
de temas poco conocidos en materia de
politicas educativas, el Conare disefio y
creé el “Fondo Concursable del Estado de
la Educacién”, con una dotacién de cin-
cuenta millones de colones. En el 2007 se
abri6 el primer concurso de esta iniciativa
y se otorgd financiamiento a diez proyectos
de investigacién sobre temas como los
factores de la exclusion escolar, el rol de
los docentes, la formacién continua de los
educadores, la ensenanza de las Matemsi-
ticas, la informdtica educativa, la gestién
educativa y las necesidades de formacién
de los directores de centros educativos,
entre otros. Este esfuerzo ya empezé a

Eugenio Trejos Benavides
Rector

Instituto Tecnoldgico
de Costa Rica

_fC/}

José Andrés Masis Bermtdez

Director
Oficina de Planificacién
de la Educacién Superior (OPES)
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dar sus primeros frutos, tal como se ha
resefiado en estas lineas.

Los resultados de este Segundo Informe
Estado de la Educacién ratifican el compro-
miso de las universidades publicas con la
educacién nacional y reiteran la necesidad
que tiene el pais de acometer los desafios
pendientes con entusiasmo y tenacidad,
para lograr una educacién de calidad a la
que puedan acceder todos los ciudadanos
y ciudadanas sin distingos de ningtin tipo
y como herramienta fundamental para
el perfeccionamiento de la democracia
costarricense.

La coordinacién de este Informe estu-
vo a cargo de Karol Acén, con el apoyo
de Carlos Castro, Luis Davis y Anto-
nella Mazzei. En la revisién y edicién
final tomaron parte José Andrés Masis,
Miguel Guitérrez, Karol Acén, Isabel
Romin y Leonardo Merino. La compi-
lacién y revisién de cifras fue realizada
por Carlos Castro, Elisa Sdnchez y An-
tonella Mazzei. La correccién de estilo
estuvo a cargo de Alexandra Steinmetz
y Hazel Vargas.

Miguel Gutiérrez Saxe
Director
Programa Estado de la Nacién

Yamileth Gonzdlez Garcia
Rectora

Universidad de Costa Rica
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Sinopsis

Balance y perspectivas

nvestigaciones realizadas en distintas partes

del mundo han logrado evidenciar, més all4

de todo cuestionamiento, efectos positivos

de la educacién en la calidad de vida de la
poblacién en 4reas tales como: la salud, la partici-
pacién civil y la disminucién de la violencia. La
historia costarricense muestra que la educaciéon ha
sido llave de la modernidad. La identidad nacional
se construyé con base en la educacién como uno
de sus pilares fundamentales. Desde los albores de
la Republica, influyentes estadistas consideraron
que la educacién no solo era un factor de progreso
econdmico, sino que también favorecia el ejercicio
de la ciudadanfa. En consecuencia, no solo le dedi-
caron atencion, sino también recursos considerables,
a pesar de las estrechas limitaciones que imponifan
los tiempos. Las politicas publicas de fomento a la
educacién fueron un eje fundamental del proyecto
de Estado nacional que, desde mediados del siglo
XX, se fue construyendo como consecuencia del
liderazgo de politicos de orientacién liberal. Después
de mds de cien afios de relativa continuidad en las
politicas educativas se logré la universalizacién de la
educacién primaria. Gracias a esos esfuerzos Costa
Rica ocupé una posicién destacada en Latinoamé-
rica por sus niveles de movilidad social, equidad en
el acceso a las oportunidades, altos indicadores de
salud y desarrollo de una clase media profesional.
La expansién de la secundaria se intensificé
en los afios sesentas y setentas, pero se detuvo
en la década de 1980, cuando la crisis econémi-
ca obstaculizé el avance en materia educativa y
provocé un retroceso en casi todos sus indices

de cobertura y en la inversién en infraestructura,
especialmente en la secundaria. Sin embargo, a
partir de la década siguiente, Costa Rica pudo
retomar, poco a poco, el impetu de sus politicas
publicas en educacién; primero recuperd, y luego
superd, aunque levemente, los niveles perdidos de
cobertura e inversion.

En secundaria la educacién privada crecié como
una opcién asequible a los sectores medios y altos,
no obstante, solo cubrié un pequefno porcentaje
de la poblacién. La participacién del sector pri-
vado en la educacién superior se incrementé de
manera importante, especialmente en la década
de 1990, incluso, otorgd miés titulos que el sector
estatal. Sin embargo, ese crecimiento de la oferta
privada en educacién superior no ha sido regulada
adecuadamente por lo que ha generado grandes
preocupaciones con respecto a la calidad de los
servicios que ofrece.

En las dltimas décadas del siglo XX, la economia
nacional sufrié importantes transformaciones: el
sector agropecuario dejé de ser el gran emplea-
dor, hubo un incipiente desarrollo industrial y,
sobre todo, se produjo el crecimiento del sector
comercial y de servicios lo que demandé tra-
bajadores calificados en todos los niveles. Esta
situacién mostré algunas debilidades de la oferta
educativa, en especial la insuficiente cobertura de
la secundaria.

La economia mundial también experimento,
transformaciones fundamentales: la incorporacion
a los mercados internacionales de grandes contin-
gentes de trabajadores asidticos, la aceleracién de los
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flujos comerciales y financieros en todo el mundo,
la creciente especializacion de los procesos producti-
vos, la revolucién en los sistemas de comunicacién
y transporte y la acelerada produccién y difusién
del conocimiento y de las nuevas tecnologfas. Estas
transformaciones, que cominmente se asocian
con la “globalizacién” y la “nueva economia”,
obligan, a naciones como Costa Rica, a competir
cada dfa mds con base en el conocimiento, para
poder sobrevivir.

Los resultados obtenidos en pruebas educativas inter-
nacionales, por los paises de la regién latinoamericana,
han sido mucho mds bajos que los alcanzados por los
paises de la OECD, de Asia del Este y por otros paises
del mundo que se ubican en un rango de ingresos
similares a los de la regién (Banco Mundial, 2008).
En las pruebas realizadas en el 4mbito latinoameri-
cano, Costa Rica en educacién primaria (LLECE)
ha obtenido puntajes similares a los alcanzados por
los paises mejor posicionados de la regién. Lo ante-
rior permite pensar que si Costa Rica participara en
pruebas mundiales lograrfa un desempefio similar, y
se ubicarfa en los puestos mds bajos entre los paises
que realizan la prueba. Las debilidades de la regién en
el desempefo educativo también se evidencian en las
altas tasas de repitencia y desercién. En el afio 2006,
en Costa Rica, las tasas de reprobacién en la educacién
primaria ascendieron al 11,3% y, en la secundaria, al
21,6%. Ademds, las pruebas nacionales han revelado
desde hace muchos afios, debilidades importantes en
el rendimiento de los estudiantes.

Si se consideran los esfuerzos efectuados en
asuntos relacionados con la politica educativa,
en los paises de la regién, estos resultados no
sorprenden pues, generalmente, se han dirigido
a aumentar la cobertura, y la calidad no se ha
considerado una prioridad. Costa Rica tampoco
ha sido la excepcién, ha dedicado la mayoria de sus
esfuerzos y recursos a cumplir el mismo objetivo.
Aungque se han realizado innovaciones y programas
tendientes a mejorar la educacién, estos no han
logrado permear suficientemente el sistema. Entre
las innovaciones educativas por destacar se encuen-
tran los programas de Informdtica Educativa de
la Fundacién Omar Dengo, las ferias cientificas,
y la creacién de centros educativos innovadores,
tales como los colegios cientificos y humanisticos,
el Colegio Nacional de Educacién a Distancia, los
colegios de innovacién cientifica, los liceos experi-
mentales y bilingiies y las escuelas lideres.

En su percepcidn sobre el desarrollo educativo del
pais, la sociedad costarricense, ha gravitado entre
la autocomplacencia y la autoflagelacién. Ha sido
autocomplaciente ante los logros histéricos y, en
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consecuencia, ha invisibilizado los problemas que
enfrenta; por otra parte, se ha autoflagelado en la
medida en que, en otras ocasiones, ha sobredimen-
sionado los problemas y minimizado los avances.
Ambas posiciones han contribuido a inhibir una
accién decidida y estratégica que permita capita-
lizar esos logros y enfrentar los problemas. Frente
a estas dos situaciones extremas, el Informe Estado
de la Educacion, se propone aportar una mirada
critica y realista, que reconozca los progresos, pero
que al mismo tiempo sefiale las debilidades, con el
propésito de propiciar una mejor comprension del
sistema educativo costarricense.

Actualmente, la educacién del pais se encuentra
en un punto de inflexién. Los progresos alcanzados
en materia de cobertura, acceso y equidad en la
educacién general bésica, el ciclo diversificado y la
educacién superior han permitido avanzar en los
procesos de democratizacién. Sin embargo, esta
misma dindmica ha presionado sobre la calidad
educativa y existen indicios de que las debilidades
presentes en esta drea constituyen una barrera que
dificulta continuar ampliando la cobertura en la
educaci6n secundaria y en la universitaria. El surgi-
miento descontrolado de un gran niimero de nuevas
universidades privadas, dedicadas a la formacién
docente, en la década de los afos noventa, asi como
las debilidades mostradas por los mecanismos de
contratacién del MED, las carencias de infraestructu-
raen los centros educativos, y la rigidez institucional
del sector educativo, son algunos de los retos més
apremiantes que deberd enfrentar la educacion
costarricense en los proximos afos.

Costa Rica depende del desarrollo del talento de
las nuevas generaciones para mantener y mejorar,
en el futuro préximo, la calidad de vida de sus habi-
tantes. El pais carece de una base fuerte de recursos
naturales explotables, asi como de una cantidad
de poblacién que le permita lograr un desarrollo
sustentado en su propio mercado interno. En igual
forma que para la mayoria de las naciones, para
Costa Rica es decisivo lograr y consolidar una
insercién inteligente en los mercados mundiales,
insercién que solo puede fundamentarse, en nues-
tro tiempo, en los productos del pensamiento. Es
por eso que la resolucién de los retos que presenta
la educacidn costarricense es, hoy mds que nunca,
un desaffo impostergable.

Capitulo |
Desempeiio de la educacion general Ba-
sicay el ciclo diversificado

En el periodo comprendido entre el afio 2004
y el 2007 se presentaron resultados diversos con
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respecto a los desafios senalados en el Primer
Informe. Hubo avances en la cobertura de la
educacién preescolar y de la secundaria, pero
se experimenté una pérdida de dinamismo en
comparacién con el crecimiento de periodos
anteriores. La educacién primaria continué
con una cobertura universal; sin embargo,
la evolucidén de las brechas en el acceso edu-
cativo mostré resultados dispares: se redujo
la diferencia que se presentaba en relacién
con la asistencia a los centros escolares entre
los sectores mds ricos y los mds pobres, para
algunos grupos de edad, pero se aumentaron
para otros; disminuyeron las desigualdades
existentes entre las zonas urbanas y las rurales; y
continué aumentando la disparidad de género,
en favor de las mujeres.

La desescolarizacién, medida por la desercién
intra-anual en la ensenanza secundaria, disminu-
y6 en el 2007. A pesar de ese resultado, todavia
es elevada y constituye un problema de primer
orden, pues se encuentra asociada, a problemas
de exclusién educativa y de vulnerabilidad so-
cial. Como se senalé en el Primer Informe, su
reduccién definitiva exigird el mejoramiento de
la calidad y la pertinencia del sistema educativo
costarricense.

En relacién con la calidad, los indicadores de
desempefo académico muestran que, lejos de
mejorar, el rendimiento académico empeord. Sin
embargo, en este aspecto pueden senalarse avan-
ces en la disponibilidad de informacién compa-
rable internacionalmente, como consecuencia
de la participacién del pais, en el 2006, en las
pruebas educativas regionales realizadas por el
Laboratorio Latinoamericano de Evaluacién de
la Calidad de la Educacién (Orealc/Unesco), y la
decisién de que el pais participe en otras pruebas
educativas internacionales (TIMSS y PISA).

En cuanto a la diversidad de alternativas edu-
cativas, destaca la tendencia de crear programas
mds especializados en la educacién téenica,
asi como nuevas alternativas en la Educacién
Académica.

Finalmente, en relacién con los aspectos ins-
titucionales, es importante resaltar el proceso de
reforma institucional que ha realizado el MEP,
porque, entre otras cosas, se propone reducir la
atomizacién de esfuerzos educativos y la bisqueda
de sinergias. Ademds, en este periodo se presentd
una propuesta de reforma constitucional que
pretende aumentar la inversién en educacion de
un 6%, a un 8% del PIB.

Los avances en la cobertura educativa
se desaceleran

La tasa neta de escolaridad en el nivel Interactivo
II, aumenté 7,3 puntos porcentuales, entre los
afios 2004 y 20006; casi la mitad del crecimiento
registrado en el periodo 2001-2003, que fue de
13,4, para ubicarse en un 44%, en el 2006. El ciclo
de transicién experiment6 un fenémeno similar de
desaceleracidn, la tasa neta de escolaridad llegé al
92% en el 2006. Sin embargo, en este nivel en el
2007, se produjo una caida sin precedentes en la
tasa de escolaridad, al descender al 78% (grafico
0.1). Esta situacién puede explicarse por varias
razones: la reduccidn en el ndmero de nacimientos
que ha venido experimentando el pais, (que no ha
sido acompanada de una actualizacién de las cifras
demogrificas que se utilizan para calcular esa tasa);
los cambios en las pruebas de ingreso temprano a la
educacién! y, posiblemente, una mejor recoleccién
de los datos relativos a la matricula.

El incremento de la cobertura en la educacién
secundaria ha sido una prioridad nacional; especial-
mente después de la dificil situacién experimentada
durante la crisis de los afos ochenta. La pérdida
de cobertura que se presenté durante esa década
se recuperd en el ano 2000. Desde entonces, se
ha producido una expansién, producto, en gran
medida, de una mayor dindmica en la construccién
de colegios. Entre los anos 2001 y 2006 se cons-
truyd el 35% de las 792 instituciones de educacién
secundaria existentes en el pais. Ademds, se han
diversificado las modalidades de acceso a este nivel,
sobre todo en las zonas rurales, con la creacién de
129 instituciones de telesecundaria, seis de ellas se
ubicaron en territorios indigenas. La matricula en
las modalidades de educacidn abierta, se duplicé
entre 1999 y el 2007.

Gréfico 0.1

Tasa neta de escolaridad en el sistema educativo, seguin nivel
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Durante este afio, estaba matriculado en secun-
daria, el 71% de los jévenes en edades adecuadas
para cursar este nivel. Sin embargo, de acuerdo con
la Encuesta de Hogares de Propésitos Multiples
existe atin una enorme poblacién: 85,140 jévenes,
con edades que oscilan entre los 13 y los 17 afios
fuera del sistema educativo. La desaceleracién en
el aumento de la cobertura en los Gltimos afios,
podria ser indicio de que la etapa “ficil” de ex-
pansién se ha acabado, y de que habrd necesidad
de afinar las estrategias para lograr la inclusiéon
de los jévenes que atn no se han integrado a la
educacién formal.

La equidad social en el acceso
a la educacién secundaria

A pesar de que en el periodo comprendido entre
el ano 1990 y el 2004, hubo importantes logros
con respecto a la equidad de acceso a la educa-
cién secundaria, entre los afos 2004 y 2006, esa
tendencia se detuvo e impidié continuar cerrando
las brechas existentes entre los ricos y los pobres
que asistian a este nivel. En el 2006, el 71% de
los estudiantes con edades comprendidas entre
los 13 y los 17 anos, correspondiente al quintil
mds pobre de la poblacidn, ingresé al sistema
educativo formal, mientras que lo hacia el 97%
del quintil mds rico.

La diferencia mostrada por la poblacién de 13 a
17 afos en relacién con la asistencia a los centros
educativos en las zonas rurales y las urbanas atn
es muy importante. En el 2006 la matricula de las
zonas rurales fue del 71% y del 85% en las urbanas.
En este rango de edad la brecha se redujo muy
levemente, por el contrario, la correspondiente a
la poblacién comprendida entre los 18 y los 24
afios experimenté un leve aumento. En las zonas
rurales asistié a los centros educativos tan solo el
25% de los jévenes en ese rango de edad, en tanto
que, en las zonas urbanas, lo hizo el 45%.

La diferencia determinada por el género mostré
una evolucién positiva a favor de la escolaridad
de las mujeres. En 1990, el 59% de los varones
con edades que oscilaban entre los 13 y los 17
afios estudiaba, mientras solo lo hacia el 56% de
las mujeres. En el 2006 las mujeres en ese rango
de edad alcanzaron, en secundaria, un 81% de la
matricula, contra un 78% de los varones.

Es posible que el reciente fortalecimiento de las
politicas publicas orientadas a apoyar econdmica-
mente a la poblacién de menores ingresos acelere el
aumento de la cobertura en secundaria y favorezca
la reduccién de las inequidades. En 2007, se co-
menzd a ejecutar el programa “Avancemos”, que
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incentiva a los estudiantes de escasos recursos a que
asistan y permanezcan en los centros educativos
mediante la transferencia condicionada de dinero.
Este programa ha sido financiado en su totalidad
con recursos estatales, y tiene como meta atender a
130 mil estudiantes, cifra correspondiente al 37%
de la matricula de secundaria ptblica, pertenecien-
te a los sectores y las zonas con mayores niveles
de pobreza. Esta propuesta complementa a otros
mids tradicionales que también se reforzaron: el
Fondo Nacional de Becas, que casi triplicd, entre
el 2004 y el 2007 el ndmero de sus beneficiarios,
pas6 de 53.883 a 140.939 estudiantes becados;
Comedores Escolares duplicd, en ese mismo pe-
riodo, su presupuesto por estudiante; Transporte
Estudiantil aumenté, en un 9,5%, sus beneficiarios
y el Patronato Nacional de la Infancia inicié un
proyecto de transferencias monetarias, dirigido a
estudiantes embarazadas.

Se redujo la “desescolarizacion” estudiantil
en el 2007

La “desescolarizacién”, medida por la desercién
interanual, tuvo un periodo de aumento entre
los anos 2003 y 2006, pero registré una caida de
0,8 puntos porcentuales en el 2007. Durante el
2006, la “desescolarizacién” en el sistema educativo
regular fue del 7% (69.850 estudiantes), mientras
que, en el 2007, se redujo al 6%.

El andlisis desagregado por niveles educativos,
durante el 2007 revela que, en la ensefianza prima-
ria, el porcentaje de “desescolarizacién” permanecié
en un nivel inferior a la cifra correspondiente a
los afios noventa (5,0%), y experiment6 un leve
aumento entre el 2004 y el 2006, cuando pasé del
3,3% al 3,8%; en el 2007 disminuyd al 2,5%. En
el caso de la secundaria diurna?, la “desescolari-
zacién” disminuyé entre el 2001 y el 2003 pero
luego retomd su crecimiento hasta llegar al 12%,
en el 2006. En el 2007 se presenté una reduccién
de 0,6 puntos porcentuales, razén por la que la
cifra correspondiente a la educacién secundaria
diurna se ubicé en un 11%.

Ademds de coartar el desarrollo individual y
nacional, este problema representa un costo de
tiempo y recursos financieros para las familias y
para el Estado. Un estudio realizado por Trejos
(20006) para el Estado de la Nacidn, reveld que
la desercién y la reprobacién costaron al Estado
costarricense una cifra aproximada a los cincuenta
y un mil millones de colones al afio, es decir, cerca
de un 0,5% del PIB.

La “desescolarizacién” muestra un cardcter ci-
clico y persistente en sus dos componentes: uno
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regional y otro relacionado con los puntos de
transicién entre ciclos educativos. En efecto, esta
situacidn se manifiesta, con mayor fuerza, en zo-
nas rurales y en cantones periféricos, asi como en
sétimo y décimo afo.

Con respecto a las razones por las cuales los
jovenes en edades comprendidas entre 12y 17 afios
dejan de asistir a la educacién, la EHPM del 2006
considera que las principales son las econémicas
o laborales (32%) y las de tipo académico (41%).
Lo anterior demuestra que, ademds de la situacién
socioecondmica, es determinante el componente
propiamente educativo en la decisién que toman
los estudiantes de continuar o abandonar sus
estudios. El Primer Informe identifica entre los
problemas del sistema educativo que inciden en
la “desescolarizacién”: las discontinuidades en los
ciclos educativos, los problemas de rendimiento
académico, la debilidad de los programas de ac-
cién afirmativa, la escasa diversificacion, y la baja
calidad y pertinencia de la educacién.

Como respuesta a los problemas propios de
la oferta educativa, el MEP, ha emprendido una
serie de acciones con las que intenta combatir
la “desescolarizacién™: la diversificacién de ofer-
tas educativas para jovenes y adultos (colegios
humanistas, experimentales bilingiies, IPEC,
CINDEA, etc.); la creacién de instituciones de
educaci6n general bdsica que integran los primeros
tres ciclos educativos; el proyecto Etica, Estética
y Ciudadania, la capacitacién a los docentes en
temdticas vinculadas con el quehacer académico
y la mediacién pedagégica; la formulacién de un
modelo para la prevencién de la desercién y el
desarrollo de orientaciones curriculares para la
induccidn del estudiantado. Sus resultados deberin
valorarse en futuros informes.

El desafio de la calidad
y el rendimiento educativo

Durante el periodo 2004-2007, no hubo cam-
bios notables en los resultados asociados a los temas
de calidad y rendimiento educativos. La tasa de
reprobacién mostrd una tendencia creciente, tanto
en primaria como en secundaria. En primaria
pasé del 9%, en el 2002, al 11% en el 2006; y en
secundaria del 17%, en 1999, al 22% en el 2006.
Lo anterior demuestra que los afios criticos son los
de transicién entre ciclos, ya que mantienen, en el
20065 una tasa de reprobacion del 28% en sétimo
afio y del 25% en décimo, asi como un fracaso
del 37% en las pruebas de bachillerato del 2005.
La Matemadtica se mantiene como la materia con
mds bajo rendimiento en las pruebas de bachille-

rato. y fue calificada como la materia mds dificil
por los estudiantes de sétimo afio, entrevistados
en el marco de una investigacidn realizada por la
Universidad Nacional en el 2007.

Las decisiones tomadas por el Consejo Superior
de Educacién en el 2007 y en el 2008, constitu-
yen un valioso instrumento para revertir el bajo
rendimiento educativo, y representan avances
muy significativos en el perfodo estudiado: trans-
formar los exdmenes nacionales de sexto grado y
las pruebas nacionales de noveno afio en pruebas
de diagnéstico con base en criterios predetermi-
nados>; aplicar, en Costa Rica, pruebas educativas
internacionales (TIMSS, PISA), con el objetivo
de comparar el rendimiento de los estudiantes
nacionales con el de los estudiantes de otros
paises, lo que permitird identificar fortalezas y
debilidades en el sistema educativo y tener crite-
rios claros para tomar la decisién de incorporar
las mejores précticas educativas internacionales
en el curriculo nacional.

Crecimiento de la demanda
de educacion técnica

El Primer Informe Estado de la Educacion sehald
la necesidad de dotar a los jovenes de herramientas
que les permitieran insertarse adecuadamente en el
mercado laboral y les ofrecieran nuevas alternativas
educativas que les despertaran un mayor interés. En
ese sentido, deben destacarse las acciones realizadas
con el fin de diversificar y especializar la oferta
educativa, en la educacién técnica. En el 2002 se
eliminaron los programas generales y se abrieron
programas especializados. Quizds estos cambios
incidieron en el aumento del 19%, experimentado
en la matricula del ciclo diversificado en la educa-
cién técnica en el periodo 2002-2006, que pasé de
21.336 alumnos, en el 2002, a 25.342 en el 2006
(MED, 2006). Sin embargo, a pesar del crecimiento
observado en la matricula, la educacién técnica
representaba, en el 20006, tan solo un 16% del total
de estudiantes de secundaria.

Dentro de los cambios que marcaron la tenden-
cia hacia la especializacién, pueden citarse como
ejemplos: la sustitucién del programa de Turismo
General por cuatro dreas relativas a este tema; el
remplazo de Contabilidad General por tres de sus
especialidades y, el de Secretariado, por cuatro
modalidades mds especificas; informdtica sufrié
un proceso similar y ahora ofrece tres programas
relativos a esta disciplina en sustitucién de la ma-
teria general ofrecida anteriormente.

La opinién de los empleadores respecto a la
educacién técnica ofrecida en el pais, de acuerdo

27



28

con la encuesta de insercién laboral realizada por
el MED, en el 2001, revela que el 84% de los em-
presarios manifiesta un alto grado de satisfaccién
con el desempenio de los practicantes de colegios
técnicos, y un 39% califica de excelente el desem-
peno de los trabajadores provenientes de esas ins-
tituciones. Recientemente, en el 2006, la encuesta
“Pulso empresarial” de la Uccaep, demostré que
el 68% de los entrevistados opiné que los planes
de estudio de la educacién técnica eran coherentes
con las necesidades de formacién que tenfan las
empresas. Es importante sefialar también que,
ademds de la aprobacién de los empresarios, varias
comunidades han solicitado la transformacién de
colegios académicos en técnicos.

Otro cambio que debe destacarse, es el estable-
cimiento de un curriculo orientado a integrar el
enfoque de educacién por competencias en todos
los programas impartidos por los colegios técnicos.
Asimismo, debe apuntarse como un avance del
periodo, la modificacién hecha, durante el 2007,
a los requisitos de ingreso a varios cursos del INA.
Anteriormente se exigfa tener aprobada la secun-
daria completa y ahora se solicita el sexto grado o
tercer ano de colegio. Sin embargo, debido a que
algunas especialidades requieren mayores conoci-
mientos de base, la modificacién de los requisitos
de ingreso no pudo extenderse a algunas dreas de
alta demanda, entre ellas: electrénica, turismo y
comercio, donde se mantiene el requerimiento de
secundaria completa.

Esfuerzos por la inclusiéon educativa
y respuesta a la dispersion

Existen diversos esfuerzos que buscan adecuar
las politicas educativas a los principios constitu-
cionales de inclusién y a la creciente demanda
de atencién a la diversidad, tanto de necesida-
des educativas especiales, como de cultura, zonas
geogréficas y amplitud de la oferta. Sin embargo,
aunque hayan mds de cuarenta modalidades edu-
cativas, esta enorme oferta estd acompafada de
alta dispersién y baja coordinacién.

Como respuesta a estos desafios el MEP ha
iniciado un proceso de reestructuracién insti-
tucional. La primera etapa, relacionada con la
reorganizacion de las oficinas centrales, propicid la
promulgacién y publicacién del Decreto Ejecutivo
34075-MEP4, en noviembre del 2007. Entre los
cambios propuestos se planted la reorganizacién de
la estructura interna de la Direccién de Desarrollo
Curricular y se agruparon las modalidades de cada
nivel educativo que antes se encontraban dispersas.
Ademis, se organizé la Direccién de Educacién
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Técnica y Capacidades Emprendedoras, que une
la educacién técnica con la gestidén de empresas y
la educacién cooperativa. Se establecié la Direc-
cién de Programas de Equidad con el propésito
de articular, bajo una misma jefatura, todos los
servicios sociales de apoyo a estudiantes (come-
dores escolares, suministros, transporte y becas)
y de promover un manejo integral de los recursos
destinados a esos fines. También se constituyé la
Direccién de Gestién y Evaluacién de la Calidad
que tendrd, como tarea fundamental, utilizar la
informacién derivada de las pruebas nacionales
para la identificacién de necesidades de capacita-
cidn y el establecimiento de un Sistema Nacional
de Evaluacién de la Calidad de la Educacién. En
aras de crear un modelo de gestién publica por
resultados y una cultura de rendicién de cuentas,
se planea la posibilidad de adoptar medidas que
propicien la desconcentracién de la gestién ins-
titucional y la reorganizacién de las direcciones
regionales. Debido a que las medidas tomadas son
muy recientes, este Informe no puede valorar el
impacto derivado de esos cambios, por lo que esa
tarea quedard para el futuro.

Capitulo/ll
La evolucion de la educacion superior

A partir de los afios noventa la educacién supe-
rior experimentd una transformacién sustancial.
El sector estatal consolidé un sistema que cuenta
con orientaciones estratégicas compartidas, asi
como con espacios de coordinacién, fondos y
acciones conjuntas. Este sistema se apoya en un
Plan Nacional de Educacién Superior Estatal,
con financiamiento publico (cuyo monto estd
vinculado con el comportamiento del PIB), que
cuenta con recursos para realizar inversiones
estratégicas (Fondo del Sistema). Ademis, tiene
una oficina de planificacién (OPES) y una or-
ganizacién que permite desarrollar actividades
conjuntas (posgrados, Sede Interuniversitaria y
proyectos de extension e investigacién). El sistema
ha creado, también, instancias que promueven
la evaluacién y acreditacién de la calidad edu-
cativa, asi como espacios que permiten mejorar
la vinculacién entre la actividad académica y la
sociedad nacional.

En el sector de la educacién superior privada,
destaca, de manera especial, la fuerte ampliacién
de la oferta (cantidad mas no diversidad), que ha
contribuido a la creacién, en Costa Rica, de un
modelo dual, publico-privado. En contraste con
lo que ocurre en el sistema estatal, en el 4mbito
privado no se ha logrado conformar un sistema
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articulado con espacios permanentes de encuentro.
Mis bien, lo que existe son instancias que realizan
coordinaciones puntuales. La educacién superior
privada incluye instituciones muy distintas entre
si, en aspectos tales como: tamano, infraestructura
y oferta educativa.

El Primer Informe Estado de la Educacion planted
algunos retos que enfrenta el sector de la educa-
cién superior, entre ellos: mejorar el monitoreo y
control de la calidad de la ensefianza universitaria,
reforzar el papel de las universidades estatales como
agentes de movilidad social y fortalecer el vinculo
existente entre la generacién de conocimiento y
su aplicacién al desarrollo.

El establecimiento del Sinaes, en 1999, cons-
tituye el mayor esfuerzo publico-privado hasta
ahora para enfrentar el primer desafio. En el
afno 2002, mediante la Ley 8256 se le otorgé
el cardcter de érgano oficial de acreditacién; a
él se han incorporado, hasta el 2008 las cuatro
universidades publicas, ocho de las 50 univer-
sidades privadas que operan en el pais y una
universidad internacional (Earth). En forma
independiente del Sinaes, un grupo de uni-
versidades privadas conformd, en el 2001, un
sistema de acreditacién denominado Suprico-
ri. Lo anterior demuestra las dificultades que
existen para establecer criterios comparables
en el 4dmbito universitario en relacién con la
evaluacidén y acreditacién de la calidad.

El primer capitulo de este Informe sefiala que en
el tercer ciclo y en la educacién diversificada, se han
generado amplios procesos de exclusién, que afectan,
especialmente, a las personas que, eventualmente,
podrian realizar estudios universitarios. Lo anterior
incide en el hecho de que la poblacién estudiantil
universitaria se ubique, mayoritariamente, en los
quintiles de ingreso mds alto, a pesar de que ha
habido un aumento en la cobertura y en la extension
territorial de la educacién universitaria. Una de cada
diez personas que ingresa a la educacién superior
pertenece a los dos quintiles de ingreso inferior, y
las oportunidades de asistencia para estos grupos
son mayores en las universidades publicas.

En torno al tercer desafio, relativo al fortale-
cimiento de la pertinencia y de la relacién de la
oferta académica con el desarrollo nacional, hay
conclusiones diversas. En el nivel nacional, las
universidades estatales aportan el principal esfuerzo
en investigacion, ciencia y tecnologia; de hecho,
poseen la mayor proporcién de investigadores e
investigadoras, centros e inversién en el pais. El
resto corresponde a instituciones gubernamenta-
les, organismos internacionales, fundaciones y al

sector privado. Ademds, se han institucionalizado
nuevas relaciones con el sector productivo para
generar procesos de innvovacién y de respuesta a
sus planteamientos.

Otras dreas importantes del quehacer universitario
estatal, tales como la accién social, la educacion
continua, y la extensién, son de largo cufio en la
educacién universitaria publica y son distintivas de
este sector. En un préximo informe esto serd objeto
de andlisis. Ademds, la concentracién de graduados
en un ndmero reducido de carreras (Educacién,
Administracién y otras de las Ciencias Sociales)
—situacién mds acentuada en el sector universitario
privado— denota un reto que habrd de enfrentar el
pals para construir una masa critica que permita
impulsar el desarrollo cientifico-tecnolégico y pro-
ductivo, segin lo plantea la Estrategia Siglo XXI.

La ampliacién de la oferta educativa

A partir de la década de 1970, la demanda de
estudios superiores tuvo un aumento significativo,
originado en el crecimiento demogréfico que se
produjo entre 1950 y 1960, y en la fuerte ampliacién
de la cobertura que se dio en la educacién general
bésica y el ciclo diversificado. La matricula de las
universidades estatales casi se triplicé entre 1970
y 1975, y ha mantenido un incremento sosteni-
do, salvo momentos puntuales de retroceso: entre
1981 y 1984, vinculado a la crisis econémica de
esa década, y, entre 1995 y 1996. Actualmente, la
ensefanza superior privada estd constituida por
un total de 50 universidades; emitié el 62% de los
titulos en el 2006 y, en el 2007, posefa el 53% de
la matricula, de un total aproximado a los 157,000
estudiantes, seglin estimaciones realizadas por OPES
y el Programa Estado de la Nacién.

La ampliacién de la oferta universitaria ha po-
tenciado el acceso a la educacién superior y ha
acercado los centros universitarios a la poblacién
mediante una notable expansién geografica, so-
bretodo con la creacién, en el caso de las univer-
sidades publicas, de sedes, subsedes, recintos y
centros académicos: de los quince existentes en
1976, se aumenté a 61 en el 2006. A lo anterior
hay que afadir el apuntalamiento que logra la
educacién superior con la creacién de 34 centros
universitarios por parte de la UNED. Recien-
temente, la creacién de una nueva universidad
publica ha venido a sumarse a la oferta educativa
nacional (recuadro 0.1). La expansién geografica,
en la educacién superior privada, también ha sido
importante, aunque ha obedecido, sobretodo, a
criterios de mercado. En la actualidad existen 65
centros en diversas zonas del pais.
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Recuadro 0.1

Nuevos protagonistas en la educacion superior estatal

Durante el afo 2007 e inicios del 2008 surgieron nuevas opciones en la educacién superior universitaria publica:
la Sede Interuniversitaria en Alajuela, impulsada por el CONARE y las universidades publicas y la Universidad Técnica
Nacional. La primera de ellas denota un nuevo proceso de integracién de la educacion superior universitaria publica.
Fue inaugurada en mayo del 2007 con una oferta inicial de ocho carreras impartidas por las cuatro universidades
publicas y funciona temporalmente en las instalaciones de la UNED en la ciudad de Alajuela. La oferta presencial
inicial de carreras de esta sede interuniversitaria estd orientada a apoyar el desarrollo tecnolégico del pais que se
impulsa en la zona de Alajuela. Esta institucion servira asimismo como modelo del aprovechamiento de la infra-
estructura existente, para la posible ampliacion de la cobertura, acceso y variedad de las ofertas académicas en
diversas zonas del pafs.

En mayo del 2008 se aprobd, mediante Ley N° 8638, la creacién de la Universidad Técnica Nacional, también con
sede en el cantdn central de Alajuela. Entre los fines de esta nueva universidad, destacan: el desarrollo de carreras
de pregrado, articuladas a las carreras de grado que ofrecerd la misma universidad en el drea tecnoldgica, y el
desarrollo de programas para el fortalecimiento de las pequenas y medianas empresas, por medio de acciones de
asistencia técnica, capacitacion y formacién integral. La nueva universidad fusiona seis instituciones de educacion
parauniversitaria: el Colegio Universitario de Alajuela, (CUNA), el Centro de Investigacion y Perfeccionamiento de la
Ensefanza Técnica (Cipet), el Centro de Formacion de Formadores y Personal Técnico para el Desarrollo Industrial
de Centroamérica (Cefof), la Escuela Centroamericana de Ganaderia (ECAG), el Colegio Universitario de Puntarenas
(CUP) y el Colegio Universitario para el Riego y Desarrollo del Tropico Seco (Curdts). Las sedes de los colegios que
estan fuera del canton central de Alajuela como el Colegio Universitario de Puntarenas, la Escuela Centroameri-
cana de Ganaderfa y el Colegio Universitario para el Riego y Desarrollo del Trépico Seco, funcionardn como sedes
regionales universitarias del Pacifico, Atenas y Guanacaste.

La Sede Interuniversitaria, y la nueva universidad Técnica Nacional, aprovechan los recursos académicos y de
infraestructura existentes. Asimismo, permiten ampliar la cobertura de la educacién estatal e impulsar un conjunto
de carreras técnicas que se requieren para el desarrollo del pafs.

Fuente: Elaboracién propia con base en la Ley 8638 y Comision Sede Interuniversitariataria del Conare.

El impacto nacional
de la cobertura universitaria

Gréfico 0.2

Diplomas otorgados por las instituciones de educacién

superior. 1995-2006

El crecimiento, tanto de la poblacién estu-
diantil como del ndmero de diplomas otorga-
dos, ha sido vertiginoso. Entre 1990 y ¢l 2003
se triplicé el ndmero de diplomas otorgados
por afo. En el 2006 fueron 28,781 nuevos
diplomas, un 38% en universidades puablicas

30.000

y el 62% restante, en universidades privadas
25000 (grafico 0.2). E1 68% de los diplomas fue otor-
gado a mujeres. En ese mismo afio, se estima
20000 que mds de 400.000 personas posefan diploma

universitario (Inec, 20006).
15000 - La matricula, segtin estimaciones de OPES y del
Estado de la Nacidn, basadas en datos de matricula
10.000 1 reportada por las universidades, en el 2007 fue de
5000 | 157.053 estudiantes para todas las universidades,
82.732 estudiantes en las privadas y 74.321 estu-

0 diantes en las universidaes publicas.

§ § '§ § § § 3 § § :o; § § El crecimiento de la cobertura en los estudios
- - - - - d 94 8 88 8 A superiores ha influido en la proporcién de gra-
MW Total | Estatal M Privado duados con educacién superior con que cuenta

Fuente: Conare y Conesup.

la poblacién nacional. El 16% de la poblacién
mayor de 25 afios posee un grado universitario,
y casi una de cada cinco personas pertenecientes a
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este segmento de poblacién ha realizado estudios
superiores. Esto coloca a Costa Rica entre los
paises de América Latina con mayor porcentaje
de trabajadores con educacién superior, a la par
de México y Argentina.

En Costa Rica, al igual que en muchos paises
del resto del mundo, la mayor parte de quienes
acceden a la educacién superior, provienen de
los hogares de mayores ingresos. El 9% de los
estudiantes pertenece a los dos quintiles de me-
nores ingresos, es decir, provienen de familias
con ingresos menores a los 236.601 colones
mensuales. Por el contrario, el 52% pertenece a
familias ubicadas en el quintil de mayores ingtesos
(superiores a 617,670 colones mensuales). Las
universidades estatales tienen una proporcién més
alta de estudiantes de menores ingresosS (11%
versus 7%), que las privadas, lo mismo ocurre
con respecto a los estudiantes de ingresos medios®
(41% versus 38%). En términos absolutos, el
ndmero de estudiantes pertenecientes a familias
del quintil de poblacién de menores ingresos es
superior, en mds de un 100%, en las universidades
estatales en comparacién con las privadas.

La inequidad que se presenta en la asistenciaa la
educacién superior tiene sus origenes en el proceso
de desgranamiento que se produce en la educacién
secundaria. De la poblacién con edades entre los 17
y los 18 afios, tan solo el13% logra concluir los estu-
dios secundarios. Por esa razén, segtin las Encuestas
de Hogares del 2006 y 2007, se deja por fuera o con
una secundaria inconclusa a un promedio anual de
168.500 jévenes. Quienes logran obtener el titulo
de bachillerato tienen amplias oportunidades de
asistir a la Educacién Superior, como lo demuestra
que el 70% de esta poblacién lo hace.

Las dificultades econémicas en el acceso a la
educacién superior son compensadas, en el sector
estatal, mediante bajos costos, becas, exoneraciones
y servicios de apoyo. Las becas socioeconémicas y
exoneraciones se otorgan al 38% de los jévenes
matriculados en las universidades estatales (52%
en la UCR, 51% en la UNA, 21% en el ITCR y
14% en la UNED). La UCR otorga al 10% de los
estudiantes becas de estimulo, con independencia
del nivel socoeconémico del estudiante. Por el con-
trario, el costo de la educacién universitaria privada
es paliado con préstamos estudiantiles de Conape,
institucién que otorga a los estudiantes que acceden
a esta modalidad el 85% de sus préstamos, con un
monto promedio cercano a los 2.500.000 colones.
El costo total de un bachillerato en las universidades
privadas, era de 2.285.811 colones, en el 2005, y
de 979.951 colones en las publicas.

La necesidad de establecer referentes
comunes sobre calidad

El rdpido crecimiento de la educacién superior
privada no ha sido acompanado de procesos que
aseguren su calidad y su pertinencia. El pais enfren-
ta el desafio de desarrollar pardmetros comparables,
para evaluar el desempefo de universidades y
carreras, asi como la calidad de los profesionales
que graddan. Aunque existen referentes de larga
data sobre grados y titulos, tales como el sistema
de créditos basados en la carga académica del
estudiante y la adopcién por parte de Conesup
de la nomenclatura de grados y titulos que rige a
las universidades publicas desde 1977, se requiere
aun el desarrollo adicional de referentes comunes
en el tema de la calidad.

No obstante, es de destacar la prolongada y
singular existencia de estos referentes comunes
establecidos por las universidades pablicas y luego
generalizados, en el contexto de América Latina.
Por ejemplo, la educacién superior publica costa-
rricense, llegd a una definicién de crédito comitn
con mucha antelacién, incluso en relacién con
esfuerzos europeos recientes.

En la bisqueda de la calidad educativa, uno de los
principales avances se aprecia en la acreditacién de
carreras, sobre todo en el caso de las universidades
publicas. Amparadas en el Sinaes, las cuatro univer-
sidades publicas, ocho universidades privadas, y una
universidad internacional, han venido impulsando el
mejoramiento de la calidad, por medio de los procesos
de auto-evaluacién y acreditacién. En el 2007, de las
897 ofertas de grado impartidas en el pais, un 43%
eran de instituciones adherentes al Sinaes, de estas,
un 12% contaba con acreditacién otorgada por ese
organismo. Las carreras acreditadas en universidades
publicas fueron treintay dos, doce en las universidades
privadas, y una en la universidad internacional (Earth),
lo anterior representa un 4% del total de carreras que
se ofrecen en el pais.

E184% de las universidades privadas, 42 de 50, no se
han adherido al Sinaes. De las 50 universidades priva-
das, 32 estdn incorporadas en Unire, que ha organizado
su propio ente acreditador llamado Supricori. Hasta
el momento, este 6rgano ha acreditado solamente
una carrera. De estas 32 universidades privadas, cinco
también estdn integradas en Sinaes; de las restantes 18
universidades privadas que no estdn integradas en Unire
y Supricori, solamente tres estdn afiliadas al Sinaes y
en consecuencia las 15 universidades privadas no se
han incorporado o vinculado a ninguno de los dos
entes acreditadores existentes en el pafs.

Las universidades inscritas en el Sinaes estdn
realizando un esfuerzo significativo en el campo
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de la autoevaluacién. En la actualidad, 95 carreras
de universidades estatales y 33 de universidades
privadas estdn desarrollando ese proceso, cifra que
corresponde al 14% del total de carreras del pais,
0 al 33% de las inscritas en Sinaes. Se carece de in-
formacidn acerca del niimero de carreras en proceso
de autoevaluacién que se encuentran inscritas en
Supricori. Sin embargo, cabe aclarar que, aunque
no todos los procesos de autoevaluacién buscan la
acreditacidn, estos constituyen un paso importante
en la consolidacion de una cultura de autorreflexion,
autoconocimiento y mejoramiento continuo. Ade-
mds, se han utilizado otras formas de acreditaciéon
de carreras que son documentadas en el capitulo
de seguimiento de la educacién superior. También
las universidades puablicas han acreditado insumos,
tales como la acreditacién de laboratorios.

Los avances mencionados en los procesos vo-
luntarios de acreditacién y autoevaluacién son
importantes, pero estos, por si solos, no pueden
garantizar que todas las instituciones de educacién
superior ofrezcan programas con un grado mini-
mo de calidad. En este dmbito, el Conesup, ente
creado en 1981 por la Ley 6693, con el propésito
de regular la creacién y el funcionamiento de las
universidades privadas y de las carreras que estas
imparten, debe cumplir una funcién fundamental
para garantizar la calidad; pero, en la prictica, este
objetivo no se ha logrado debido a limitaciones
impuestas por el marco legal que lo sustenta, y
por la escasez de recursos.

La acreditacién y la autoevaluacién no son
las Gnicas opciones que existen para promover
la calidad. También se pueden establecer otros
controles en las distintas etapas del desarrollo de
un profesional. Con ese propésito es necesario
analizar a fondo la fase del proceso educativo
en la que serfa mds beneficioso establecerlos. En
algunos paises, como Colombia y Estados Unidos,
se realizan exdmenes para medir las competencias
de los profesionales universitarios, antes de que
estos inicien el ejercicio de su profesién. Como
se ha visto, el tema de la calidad debe abordarse
desde el ejercicio mismo de la actividad acadé-
mica y requiere de una accién transparente que
haga evidente la labor que se lleva a cabo. Esto lo
permiten los sistemas de acreditacién, autoeva-
luacién y evaluacién. El control de calidad final
conlleva ineficiencia y desaprovechamiento del
esfuerzo personal. No obstante, es importante
la generacién de informacidn sobre la idoneidad
de los profesionales en relacién con el dominio
de niveles minimos de competencias para lo que

entidades empleadoras como el MEP, la CCSS,
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la Corte Suprema de Justicia, el Servicio Civil
podrian tener pruebas adicionales de seleccidn,
de acuerdo con sus perfiles de contratacién, que
harfan que el concurso por empleos fuese més leal
y con base en la calidad de la formacién.

Retos de pertinencia
en la educacién superior

Uno de los temas que requiere de una mayor
discusién nacional, es la pertinencia de la oferta de
carreras universitarias para satisfacer las necesidades
del desarrollo nacional. Actualmente se observa una
importante diferencia entre la propuesta académica
del sector publico y la del sector privado. Las universi-
dades privadas se han concentrado en pocas carreras:
mds del 60% pertenece al campo de la Educacién,
la Administracién y las Ciencias Econémicas. En las
universidades estatales la oferta es mds variada y estas
tres dreas representan el 21% del total.

En relacién con los posgrados se presenta to-
davia una mayor concentracién en ciertas dis-
ciplinas. En las universidades privadas el 80%
de la oferta corresponde a carreras relacionadas
con las Ciencias Econémicas, la Educacién y las
Ciencias Sociales, mientras que, en las estatales,
esa cifra es del 40%. Las Ingenierias representan
el 5% de los posgrados existentes, tanto en las
universidades privadas, como en las estatales. De
lo anterior y de los estudios realizados en OPES se
desprende que ha habido una buena distribucién
entre las diferentes dreas de posgrado que ofrecen
las universidades estatales. Los estudios indicados
si confirman la concentracion referida para el caso
del sector privado.

En el 2000, el 56% de los titulos otorgados
en la educacién superior correspondié a las dreas
de Educacién o Administracién, mientras que
el 13% de los nuevos profesionales estudiaron
Ciencias Bésicas o Ingenierfa. En las universida-
des privadas las Ciencias Sociales, las Ciencias
Econémicas y la Educacién concentran el 75%
de los titulos, frente al 67% en las universidades
publicas. En Ciencias Bésicas el sector privado no
reporta titulos otorgados, y en Recursos Naturales
su aporte es minimo.

La concentracidn, en el pais, de la formacién
profesional en las 4reas mencionadas debe anali-
zarse y debatirse en profundidad, para determinar
la pertinencia de la composicién disciplinaria de
los graduados universitarios. De acuerdo con lo
que plantea la Estrategia Siglo XXI, Costa Rica
requiere més profesionales graduados en disciplinas
cientifico-tecnoldgicas con el fin de constituir una
masa critica que impulse el desarrollo nacional.
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El capitulo tres, muestra que en el campo de la
Educacién la evidencia apunta a una sobreoferta
de profesionales, especialmente en la educacién
primaria. Si se comparan los datos publicados por
Cinda (2007) la proporcién de estudiantes matri-
culados en carreras de Educacién, en relacién con
los de otras latitudes, se observa que esta duplica la
de Argentina, Chile, México, y Panam4; y triplica
la de Espana; Portugal, Australia, Canad4, Corea,
Estonia y Gran Bretana.

La vinculaciéon de la educacién superior con
la investigacion y el desarrollo tecnolégico

Los paises de mayor desarrollo humano han
incluido a la ciencia, la tecnologfa y la innovacién,
como ejes estratégicos de su proceso de desarrollo,
y los han insertado en todo el sistema educativo
desde el nivel primario, con el fin de que las nuevas
generaciones sepan usar eficientemente las nuevas
tecnologfas, e incorporen, no solo el conocimiento
que la ciencia genera, sino las capacidades e ins-
trumentos de andlisis e interpretacion propios de
esta. En esas sociedades, la investigacién es pieza
fundamental del quehacer de las universidades,
no obstante, tanto el Estado (desde diversos 4m-
bitos: econdmico, cientifico, educativo, agricola,
ambiental), como el sector privado, son socios
determinantes para apoyarla e impulsarla.

En Costa Rica, las universidades estatales apor-
tan el mayor esfuerzo en la investigacién y el
desarrollo de la ciencia y la tecnologfa, situacién
que se materializa en tres 4mbitos: en primer
lugar la contribucién que realiza cada una de las
universidades en términos de recursos humanos,
infraestructura e inversién. Lo anterior se concreta
en el predominio de la investigacion realizada en
el pais en las universidades estatales, las cuales
cuentan con el 83% de los investigadores, cerca
del 70% de la inversidn, y el 72% de los centros de
investigacién. El esfuerzo restante es realizado por
instancias gubernamentales, no gubernamentales,
empresas y algunas universidades privadas.

El segundo d4mbito corresponde al esfuerzo efec-
tuado por el sistema universitario estatal en conjunto,
al realizar inversiones estratégicas para el desarrollo
del pais. La creacion del Fondo del Sistema (FS)
de la Educacién Superior Universitaria Estatal ha
permitido, al Conare, apoyar acciones y proyectos
altamente significativos ¢ iniciativas relevantes para el
desarrollo de la ciencia y la tecnologfa, como el Cenat
(impulsa proyectos en dreas como la nanotecologia,
la investigacién aerotransportada y geoespacial, la
superconmutacion), y el apoyo concedido al Centro
Nacional de Innovaciones Biotecnoldgicas. Otras

inversiones del FS, en materia de ciencia y tecnologfa,
que se pueden mencionar son: mejoramiento de las
tecnologias de informacién y comunicacién (TIC) y
su aplicacion a los procesos de ensefianza y aprendi-
zaje, equipamiento tecnoldgico de las universidades
publicas, facilitacién del acceso a redes mundiales
avanzadas para la investigacién, colaboracién in-
ternacional e incremento sustantivo de las becas de
posgrado en cada universidad.

Ahora bien, el esfuerzo del FS tiene un cardter ms
global. Por una parte, se apoya lineas estratégicas
de desarrollo tendientes a aumentar la capacidad
de las instituciones en dreas claves de su quehacer
as{ como su capacidad de respuesta a problemas
de desarrolo econémico, social y cultural del pais.
Asimismo se favorecen mediante el FS acciones
conjuntas de las universidades publicas en diferentes
campos con el objeto de forjar el desarrollo de una
cultura de trabajo sistémico en los diferentes ejes que
orientan el Plan Nacional de Educacién Superior
Universitaria Estatal.

El tltimo 4mbito de contribucién del sector
universitario estatal a la investigacién y la inno-
vacién estd constituido por iniciativas canalizadas
por medio del Conare, para transferir tecnologia
a sectores productivos que puedan hacer uso de
ella, con el fin de elevar la competitividad de la
economia nacional. Entre estas, OPES-Conare,
impulsa la comisién “Nexo” para la transferencia
de tecnologfa, formada por las oficinas de vincu-
lacién de las universidades estatales.

Dentro del aporte del sector académico privado,
uno de los més significativos es el que realiza la
Universidad EARTH. También algunas univer-
sidades privadas hacen esfuerzos puntuales por
incorporar a su quehacer la investigacion, tal es
el caso de universidades como la Uaca, Ucimed,
Latina, Cdrolica, Interamericana y Véritas, asi como
el realizado por la UCI al desarrollar acciones de
investigacion en el campo ambiental.

Debido a la importancia de este dmbito para el
desarrollo humano del pais, Costa Rica debe apostar
al fortalecimiento de su propia ciencia y tecnologfa,
y dotar al sistema educativo de los espacios y recursos
necesarios para lograrlo. La Estrategia Siglo XXI
representa un mapa claro, detallado y preciso que
puede guiar el pais en esta materia.

Capitulo Il
Panorama general
de la formacion docente

En los procesos de desarrollo del potencial hu-
mano costarricense, la educacién primaria, secun-
daria y técnica ocupan un lugar preponderante.
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El pais invierte en educacién un alto porcentaje
del gasto social (31% aproximadamente) que em-
pezd a recuperarse en los afos noventa luego de
una importante caida en la década de los ochenta,
permitiendo una recuperacién y nuevos avances en
cobertura. No obstante, los resultados finales de este
gran esfuerzo estdn condicionados por la calidad de
la formacién de los y las docentes.

En las dltimas décadas, Costa Rica, ha experi-
mentado una reconfiguracion de la oferta de planes
de formacién docente, con la entrada, en este
campo, de nuevos oferentes. Las caracteristicas que
presenta este crecimiento en la oferta académica,
ponen en riesgo al sistema educativo, porque pro-
pician la incorporacién de personas que no retinen
las condiciones adecuadas para una ensefanza de
calidad. Entre estas limitaciones se encuentran los
escasos controles que aplican algunas universidades
en la seleccién de estudiantes, para las carreras de
Educacidn, asi como para la formacién de do-
centes. A esta situacion, se suman las debilidades
de los procesos de seleccion de personal por parte
del MEP y la escasez de incentivos para atraer y
retener a los buenos profesionales.

Ante esta realidad, es conveniente conocer las
caracteristicas de los programas de Educacién
en el pais. La principal fuente de informacién
son los planes de estudio y los programas de los
cursos de formacién docente para la educacién
primaria, aunque también ofrecen aportes algu-
nas investigaciones puntuales sobre el tema. Este
primer ejercicio de aproximacion a los planes de

Grafico 0.3
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estudio permite conocer la visién que se tiene de
la profesién docente, y los lineamientos “oficiales”
que rigen las carreras. Sin embargo, los resultados
extraidos de estos documentos deben ser tratados
con cautela, porque es posible que, en la practica,
no se ejecute lo que dice el papel. El andlisis rea-
lizado demuestra que hay espacio para mejorar.
Por ejemplo, la formacién docente del pais se
beneficiarfa si acercara sus contenidos a la realidad
que enfrenta el docente en ejercicio, y considerara
la inclusién de précticas derivadas de experiencias
internacionales exitosas y de investigaciones re-
cientes sobre el tema.

Crecimiento de la oferta
de formacién de docentes

A finales de la década de los setenta, tres gran-
des acontecimientos reconfiguraron la oferta de
carreras en el campo de la educacién. El primero
fue en 1978, la fundacién de la UNED. El volu-
men de estudiantes inscritos en la modalidad “a
distancia” crecié significativamente, y en el afio
1990, la UNED graduaba el 34% de los nuevos
educadores. El segundo acontecimiento se present6
a finales de la década de 1980, pues ante el problema
de déficit de docentes, se establecié un convenio
entre el Ministerio de Educacién Pdablica y las tres
universidades estatales (conocido como “Plan de
Emergencia”) con el fin de solventar esa situacién
mediante la reduccion del tiempo de estudio para
que los docentes pudieran ejercer sus labores, y
la modificacién de algunos requisitos de entrada
para obtener dicha titulacién. El tercer impacto en
la formacién de docentes fue consecuencia de la
numerosa creacién de universidades privadas que
establecieron programas en el campo de la Educa-
cién. Entre 1997 y 2006, pasaron de 10 a 26 los
centros privados, que ofrecian, en 1999, programas
de formacién docente. Esta expansién provocé una
explosion de titulos en Educacién, que la convirtié
en la carrera con mayor nimero de graduados en el
pais. La mayoria de esos titulos son otorgados por
universidades privadas, con excepcién de carreras
como la ensenanza de las Matemdticas, de las Cien-
cias, del Francés y la Educacién Técnica.

En el 2005 y el 20006, se otorgaron mds de ocho
mil titulos cada afio’, a pesar de que la incorpo-
racién laboral de docentes por afio tuvo su punto
mdximo en el 2002, con 4,122 plazas, y esta se
ha desacelerado. En el 2007, el personal docente
fue de 57,587 en total, 348 menos que el afio
anterior. En primaria hubo una disminucién de
232 contrataciones en relacién con el 2006 y, en
preescolar, 197 (grafico 0.3). La reduccién en la
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contratacion de docentes obedece a la transicién
demogréfica del pais pues ha venido reduciéndose
la tasa de natalidad, y, en consecuencia, la pobla-
cién de nifios en edad para asistir a la educacién
preescolar y primaria. Prevalece asi un desajuste
sistémico entre el niimero de graduados y los que
efectivamente consiguen una plaza. Aunque con-
viene recordar que muchas de las titulaciones son
otorgadas a personas que ya trabajan para el MEP o
para otras instituciones de cardcter privado quienes
buscan mejorar de esta manera su situacién de
conocimientos o salarial.

La multiplicacién de nuevas universidades no
sblo provocéd un desajuste entre el nimero de
graduados y las plazas laborales existentes, sino que
también cred una fuerte disparidad en la oferta de
formacién de docentes. En una seleccién de las seis
universidades con mayor nimero de graduados, se
encontrd una brecha de 22 créditos, equivalentes a
una diferencia de 66 horas de trabajo supervisado,
con menor exigencia de créditos en el sector priva-
do. Aun asi los titulos de las distintas universidades
son equivalentes al concursar por un puesto para
el Magisterio Publico.

Caracteristicas de la formacion docente

Segun los planes de formacién docente para
la ensefianza de primero y segundo ciclos de las
universidades estatales y de las privadas, que més
titulos otorgaron en el periodo comprendido entre
el 2004 y el 2006 (UNED, UCR, UNA, UCA,
Uisil, UAM), la estrategia did4ctica predominante,
se fundamenta en el enfoque constructivista. En la
UCR se hace referencia a las estrategias participa-
tivas, el trabajo grupal, los talleres y los estudios de
casos. En la Uisil se apunta a una responsabilidad
compartida del proceso de aprendizaje entre los
docentes y los estudiantes, lo que sugiere el uso
del trabajo participativo; ademds, se sefiala el em-
pleo de procedimientos y técnicas individuales y
grupales. En la Universidad Latina se menciona
el constructivismo, la importancia de las expe-
riencias previas y los aprendizajes significativos.
En la UNA también se consideran estos aspectos
y la interactividad en la mediacién pedagdgica.
En la UNED se propone una metodologia de
ensefanza-aprendizaje apoyada por recursos in-
formdticos y tutorfa presencial. En la Universidad
Florencio del Castillo més bien se destaca el uso
de la exposicion, acompanado de la realizacién de
lecturas, investigaciones breves y la ejecucién de
tareas (Herndndez y Montenegro, 2007).

De acuerdo con los planes analizados, la evalua-
cidén se centra en las pruebas escritas y es predo-

minantemente sumativa; ademds se complementa
con la evaluacién de diversas actividades que tienen
menor valor porcentual: proyectos de investigacion,
estudios de caso y trabajos grupales (Herndndez y
Montenegro, 2007).

Entre los contenidos que diferencian a las uni-
versidades estatales de las privadas, destaca la pre-
sencia de los cursos de humanidades, los cuales se
encuentran ausentes de dos de las universidades
privadas que mds titulos otorgan. En ese sentido
cabe preguntarse cudnta diferencia puede establecer,
en la formacién de los estudiantes, la presencia de
docentes que no han recibido cursos de esta drea.

Los planes de formacién docente
y la realidad del aula

Un tema fundamental en la formacién do-
cente es su funcién de preparar al estudiante
para enfrentar la realidad que vivird cuando se
incorpore a la préctica profesional. En Costa Rica
existe evidencia de que el docente no se siente
preparado para lidiar con la realidad del aula y
de la comunidad en la que estd inmerso su centro
educativo (Leén et al.,2006). Asimismo, diversas
investigaciones efectuadas en el pais recomiendan
mejorar la coherencia entre los contenidos, los
programas de formacién de docentes y el ejercicio
cotidiano de la ensefianza (Mata, 2004; Chacén,
2004; Zdiiga, 2005).

¢Preparan las universidades a los futuros educa-
dores para enfrentar con éxito las situaciones con
las que tendrdn que lidiar en los centros educativos?
Los principales resultados, a partir del andlisis de
los planes de estudio, son los siguientes:

B En contraste con la diversidad cultural y socio-
espacial de la realidad educativa costarricense, el
andlisis de la oferta de programas de formacién
evidencia que estos preparan al docente para
enfrentar, en su trabajo una realidad homogénea,
con pocas excepciones. Un ejemplo: en tanto
en el pafs el 42% de los docentes y docentes-
administrativos trabajan en dreas rurales, existe
solamente un programa dedicado a formar do-
centes para laborar en esas zonas.

B Laviolencia intra-escolar, un tema que ha desper-
tado preocupacién en el pais por la ocurrencia de
recientes hechos violentos, no es abordado por
ninguna universidad, aunque se tratan asuntos
similares en los cursos sobre derechos y violencia
intrafamiliar de la UNA y la UCR, y, con menor
énfasis, en la UNED vy la Uisil.

B Lasadecuaciones curriculares constituyen uno
de los mayores retos en el quehacer cotidiano
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del aula. Actualmente todas las universidades
analizadas tienen cursos que tratan sobre el
tema. También existen carreras orientadas a
formar docentes para la educacién de ninos
con necesidades educativas especiales.

B Las altas tasas de reprobacién y desescolariza-
cién mencionadas en el capitulo 1, denotan
el reto de lograr que la mediacién pedagdgica
conduzca al logro de aprendizajes significativos
y a mantener la atencién y el interés de los
estudiantes. Aunque en los planes de estudio
para la formacién docente existen cursos sobre
esta temadtica, se requieren mds investigaciones
que permitan revelar si esta es tratada con

propiedad.

En términos generales, la formacién de docen-
tes requiere del establecimiento de vinculos mds
cercanos a la realidad que circunda al sistema
educativo, al aula y al centro de ensefianza.

Lecciones derivadas de experiencias
internacionales exitosas

La revisién de estudios internacionales$, en ma-
teria de formacién de docentes, revela que no existe
un modelo que garantice totalmente, la calidad del
profesional en ejercicio. No obstante, la indagacién
realizada permitié identificar algunas caracteristicas
y tendencias que podrifan tener un impacto positivo
en la formacién de educadores.

Las experiencias educativas internacionales
exitosas son una fuente de valiosas pricticas que el
pais puede considerar en el disefio de politicas que
busquen aumentar el aprendizaje de los estudian-
tes. Un elemento central, que comparten paises con
alto desempeno educativo, es el elevado “status”
social del que gozan los educadores, situacién que
se relaciona con las siguientes condiciones:

1. Atraccién de talentos hacia la carrera docen-
te, con exigentes requisitos de ingreso: rigu-
rosos exdmenes de admisién, pertenencia a
los porcentajes mds altos de calificaciones en
secundaria, tenencia de una carrera adicional
o experiencia laboral previa, etc.

2. Creacién de estimulos econémicos, con salarios
no menores que los ingresos esperados en otras
carreras.

3. Controles de calidad de los programas de for-
macién docente, alimentados por evaluacién
y seguimiento de los egresados en el ejercicio
profesional, y procesos de evaluacién continua
de los programas de formacidn, con base en
los resultados de investigaciones especificas.
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4. Incorporacién de la dimensién social de la
ensefianza, donde se asuma un nuevo papel
por parte de las familias y las comunidades.

En relacién con los contenidos académicos de
précticas internacionales pueden citarse:

1. Pedagogia especifica de las materias que se
estudian — “Conocimiento Pedagdgico del

Contenido” (CPC) —.

2. Tendencia a conformar curriculos centrados
en la creacién de competencias.

3. Desarrollo de capacidades de investigacion-
reflexidén-accién que sirvan para vincular la
teorfa con la prictica, de tal manera que esta
esté presente a lo largo de toda la carrera, y
cultivo, en los alumnos, de una disposicién a la
reflexién, la rendicién de cuentas, la resolucién
de problemas y el aprendizaje permanente.

4. Incorporacién de capacidades para el uso de
tecnologfas modernas, y responder a la diver-
sidad de estilos de aprendizaje y al multicul-
turalismo.

En Costa Rica, el proceso de ingreso al estudio de
carreras propias del 4mbito educativo y al ejercicio
de la profesion, es, en general, poco selectivo. De
los centros educativos que més titulos otorgan en
este campo, solamente la UNA tiene un examen
especifico de ingreso a la carrera de docencia. La
UCR tiene una prueba estandarizada de aptitud
académica, pero dadas las condiciones de demanda
en relacién con el nimero de cupos, el ingreso a
la carrera docente requiere uno de los menores
puntajes de todas las carreras; este solo supera al
requerido para ingresar a Bellas Artes. En muy
pocas universidades privadas existen requisitos
especiales de ingreso, diferentes del bachillerato
en la ensefianza media.

La acreditacién ha sido una medida imple-
mentada por algunos programas en la bisqueda
de mejorar la calidad de la formacién docente.
Sin embargo, de 45 carreras acreditadas por el
Sinaes, s6lo ocho corresponden al 4rea educativa,
cinco de la UNA, una de la UCR, ensefianza de
la Educacién Fisica, una de la UNED, ensehanza
de la Matemdtica, y una de la U. Cat6lica, Edu-
cacién Especial.

La poca presencia de controles de calidad tam-
bién es evidente al inicio y durante el ejercicio de
la profesidn, con excepcidn de la reciente introduc-
cién de pruebas de idioma, que buscan garantizar
un dominio minimo de los docentes sobre el
idioma que ensefardn. El ascenso en el escalafén
docente no estd ligado a su desempeno.
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A los escasos controles de calidad se suma la caren-
cia de incentivos econémicos, por lo que la docencia
carece de mecanismos para atraer sistemdticamente
y retener el talento; mds bien desincentiva a quienes
optan por esa profesién. La comparacién entre los
ingresos salariales de los educadores y los de otros
profesionales demuestra que, cuanto mayor es el gra-
do educativo, mayor es también la distancia salarial.
Los educadores con grado de bachillerato recibian,
en promedio, el 74% de lo que percibian otros
profesionales con un grado académico similar. En
los casos de la licenciatura y el posgrado, la relacién
era del 60% y el 54%, respectivamente. A esto hay
que afadir que continda el problema sefialado por
el Primer Informe: la enorme inestabilidad laboral
que vive un 44,7% de los educadores contratados
en calidad de interinos.

El mejoramiento de las condiciones laborales
de los docentes, se ve dificultado por el escaso
margen que tiene el MEP para aumentar sus gastos
corrientes, que, en el 2007, representaron el 96%
del presupuesto ejecutado, por lo que qued$d tan
solo un 4% para la inversién. Considerando las
amplias necesidades insatisfechas en materia de
infraestructura educativa, pareciera inadecuado
trasladar mds recursos asignados a inversién al
rubro de gastos corrientes. Esta situacién confirma
la necesidad de elevar los recursos totales destinados
a la educacién.

Es evidente también la distancia existente entre
los contenidos académicos de la oferta docente
costarricense y las buenas précticas internacio-
nales. Entre los vacios identificados como mds
importantes destaca la obligatoriedad de realizar
una préctica profesional a lo largo de toda la ca-
rrera, que solo es evidente en la UNA, ya que las
demds universidades la ubican hacia el final de los
programas de formacién®.

Existen ejemplos concretos a los que Costa Rica
podria referirse en la bisqueda de mejorar la for-
macién docente. Uno de ellos es el Proyecto Alfa
Tuning para América Latina y el 6x4 UEALC, que
buscan la construccién de criterios para desarrollar
titulaciones comparables, basadas en la identifi-
caci6én de las competencias que debe dominar un
docente. Asimismo, la experiencia chilena muestra
resultados dignos de emulacién, con la debida
adaptacién a las condiciones costarricenses. Su
Centro de Perfeccionamiento, Experimentacién e
Investigaciones Pedagdgicas (CPEIP), desarrolld,
en el 2003, un “Marco para la Buena Ensefianza”
(MBE), con base en una lista clara de criterios e
indicadores, que contribuyen a regular la formacién
docente y la auto-evaluacién del educador.

Capitulo IV
Los programas de formacion de docentes
en Ensefianza de la Matematica

Los resultados de los exdmenes nacionales sena-
lan, inequivocamente, que mejorar el rendimiento
en la ensefianza de las Matemdticas es una prioridad
educativa nacional. Asi lo indicaba ya el Primer
Informe del Estado de la Educacién, cuando mostra-
ba que, entre 1996 y el 2004, sélo un 21% de los
estudiantes del tercer ciclo obtuvo notas superiores
26,5,y que un 40% de los estudiantes fallaron, en
esta disciplina, el examen de bachillerato.

El andlisis de las estructuras curriculares, cursos
y créditos de los programas que forman docentes
para ensefiar las Matemadticas en la educacién
secundaria, asi como la evolucién histérica de los
programas y la realidad internacional relativa a esta
disciplina sefialan, como principal conclusidn, la
necesidad de replantear elementos fundamentales
de los planes de estudio, como una de las acciones
prioritarias para atender los problemas que exhibe
la ensenanza y el aprendizaje de esta materia en el
dmbito nacional.

La distancia con las mejores
practicas internacionales

El estudio de las tendencias, lecciones y mejores
practicas internacionales permite establecer un pun-
to de comparacion, para valorar las condiciones de la
oferta educativa en la formacién del profesorado de
Matemdticas para la educacion secundaria, en Costa
Rica. Algunas lecciones internacionales pueden
sintetizarse en los siguientes seis puntos:

1. LaEducacién Matemdtica es un espacio profe-
sional y una ciencia independiente, con carac-
teristicas propias, distintas de las Matemdticas
y de la Pedagogia en general. Para su ejercicio,
aunque necesario, no es suficiente el dominio de
las Matemdticas ni el conocimiento de algunos
principios pedagdgicos bésicos: es crucial saber
cémo ensefiar Matemadticas (Conocimiento

Pedagdgico del Contenido — CPC -).

2. La resolucién de problemas es una estrategia
pedagdgica muy importante para la ensefianza y
aprendizaje de los conceptos y procedimientos
matemdticos y para potenciar las competencias
matemdticas.

3. Aunque, tanto conceptos como procedimien-
tos, son relevantes en la ensefianza aprendizaje
de esta disciplina, una prioridad en la com-
prensién de conceptos asegura el éxito en el
aprendizaje de ambas dimensiones.
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4. La Historia de la Matemdtica es un recurso
pedagdgico importante, que debe estar pre-
sente, de manera transversal, en la formacién
matemdtica y, como curso especifico, en la
formacién inicial de la carrera de Educacién
Matemdtica.

5. La formacién inicial del educador debe ge-
nerarle competencias pedagdgicas que le per-
mitan desarrollar investigacién de aula y le
proporcionen instrumentos educativos para
su formacién continua.

6. Es importante incorporar con fuerza las
tecnologias digitales en la ensenanza de la
Matemdtica, sin embargo, debe hacerse con
pertinencia académica y tomando en cuenta
el impacto pedagdgico y curricular integral
que esa incorporacién supone.

Estos grandes rasgos de las tendencias de la
Educacién Matemdtica apuntan a la construccién
de curriculos modernos basados en las competen-
cias, estdndares o habilidades que debe adquirir
un docente en su formacién, y a evitar curriculos
basados solamente en la 16gica de los contenidos
o de la academia (que han sido predominantes,
hasta ahora, en muchas latitudes). En los curricu-
los modernos se plantea una formacién docente
activa, vinculada con el ejercicio de la profesién,
capaz de responder a los problemas que la préctica
plantea y participe de una reflexién conjunta, en
un entorno de intercambio de experiencias.

Se pueden clasificar algunas de las competencias
del educador en Matemdticas en tres grandes ru-
bros: a) competencias propiamente matemdticas; b)
competencias pedagdgicas y educativas generales y
¢) competencias especificas en pedagogfa matem4-
tica. Estas competencias no pueden colocarse en
compartimientos estancos, porque existe evidente
vinculacién entre un tipo y otro, y el desarrollo de
unas estd asociado y potenciado por el desarrollo de
otras. En Europa y en América Latina, por medio
del proyecto Tuning, se han identificado competen-
cias que, al igual que otros resultados interesantes
como los proporcionados por Morgens Niss y PISA
2003, as{ como por la subcomisién espafiola de
la International Commission on Mathematical
Instruction, constituyen un importante insumo
para la reflexién en la construccién de curriculos
propios de la formacién docente en Ensefianza de
la Matemdtica por medio de competencias.

Cuando se analizan los fundamentos y los
contenidos de los curriculos de las universida-
des, tanto de las estatales como de las privadas,
entre ellas la Universidad Americana y la Uni-
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versidad de San José (estas dos tltimas son las
que mds docentes graddan en este campo), se
encuentra que, en todos ellos, es muy pobre la
presencia de las mejores pricticas y resultados
de las investigaciones internacionales recientes
en la Educacién Matemdtica que se han men-
cionado. La Ensefianza de la Matematica, de
manera general, no se conceptia como una
disciplina cientifica y profesional distinta de la
educacién general y la Matemdtica; por eso, en
parte, se da una drdstica y nociva separacién,
entre Pedagogia y Matemdtica y una debilidad
extraordinaria en competencias y conocimientos
pedagoégicos especificos de las Matemdticas. El
uso de “competencias” en la “vertebracién” de
los curriculos es insuficiente, y existen distan-
cias muy grandes entre lo que se formula en las
“fundamentaciones” de estos curriculos (donde
se plantean los perfiles profesionales) y lo que se
propone especificamente en la malla de cursos.
La resolucién de problemas (uso de problemas
-contextualizados o no- para provocar la accién
educativa) no aparece mencionada como una
estrategia pedagdgica central, asi como tampoco
se vislumbra la potenciacién de aprendizajes
activos y colaborativos, ni énfasis apropiados
para el aprendizaje de los conceptos y procedi-
mientos matemdticos. El uso de la historia de
las Matemadticas que se propone es débil en los
cursos de estos curriculos, de acuerdo con lo que
se plantea en las investigaciones internacionales.
Otra debilidad es la carencia de vinculos entre
el conocimiento matemdtico que se aprende en
las aulas universitarias y el que se debe ensefar
en la educacién media (donde se desarrollard la
préctica profesional); en aquellas universidades
donde se hace una referencia explicita al tema,
se trata de una forma abstracta, general y sin que
esto se refleje en su malla curricular.

No obstante, las universidades estatales en los
ultimos anos han ido tomando conciencia, de
diferentes maneras, sobre estas debilidades, y han
promovido serios procesos de autoevaluacién y
acreditacion: la UNED y la UNA acreditaron sus
carreras, el ITCR estd completando ese proceso,
y la UCR ha iniciado una seria autoevaluacidn.
Cambios y nuevos planteamientos ha emergido
de estos procesos. Debe anadirse, ademds, que
estas universidades son las que nutren los eventos
académicos y formativos en la ensefianza de las
Matemdticas que se realizan con gran regularidad
(nacionales e internacionales): festivales, simpo-
sios, congresos, mesas redondas, etc. También es
relevante consignar el desarrollo de importantes
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investigaciones en Educacién Matemdtica que
se efectdan en varias de estas instituciones y que
pueden tener gran impacto, no solo en la practica
de los educadores, sino en las reformas curricu-
lares que se estdn proponiendo en su seno. Estos
son importantes y alentadores indicadores de la
existencia de conciencias y voluntades dentro de
estas instituciones, en busca de una reforma a la
formacion docente en esta disciplina.

La oferta educativa de la formacién
de docentes de Matematica en Costa Rica

Alaluz de las lecciones y experiencias internacio-
nales sefaladas se puede evaluar la oferta educativa
costarricense, asf como el perfil profesional que se
estd ofreciendo, como respuesta a las demandas de
la poblacién y a las necesidades del pais.

Nueve centros educativos ofrecen la formacién
de docentes en Matemdticas: cuatro estatales y
cinco privados. En el periodo comprendido entre
1997 y el 2006 las universidades estatales gradua-
ron el 61%, y las privadas, el 39% de todos los
bachilleres en Ensefanza de la Matematica. Pero,
desde el 2003, esa tendencia se revirtié a favor de
las entidades privadas. En el 2006, las universi-
dades privadas graduaron el 64% y las estatales
sélo el 36% de los bachilleres. Estos resultados
deben ser tomados en cuenta en el momento de
analizar la adecuacién de los curriculos, materias,
créditos y afios de estudio, a las mejores pricticas
internacionales; y a los perfiles profesionales exi-
gidos para mejorar el rendimiento académico de
los estudiantes.

La comparacién entre planes de estudio revela
la existencia de brechas significativas entre las
universidades estatales y las privadas. Una de ellas
se manifiesta en el ndmero de horas y de afios de
estudio necesarios para obtener un titulo. Mien-
tras las universidades estatales exigen cuatro afios
de estudio para la graduacién de bachilleres, las
privadas piden, en promedio, s6lo dos afios y dos
cuatrimestres. Este promedio nacional es bajo si se
considera que los paises que mejores rendimientos
han logrado en las pruebas comparativas interna-
cionales (Europa y Asia del Este) demandan cinco
afos de estudio para los docentes de Matemdtica
(después de doce afios de educacién preuniversi-
taria de mucha calidad).

Otra diferencia importante entre las universida-
des se presenta en las horas semanales de ensefianza,
necesarias para obtener el grado de bachiller. Esta
disparidad se ilustra con fuerza en las 86 horas de-
dicadas a los cursos de Matemadtica en la carrera de

bachillerato de la UNA y las 39 horas exigidas en la

Universidad Latina!®. Ademds, en las universidades
privadas estudiadas son sélo tres las horas lectivas
semanales, dedicadas a cada curso, mientras que en
las publicas llegan hasta cinco horas, dependiendo
de la complejidad de la materia.

También existe una importante diferencia en
el peso y el enfoque en cuanto a las matemdticas
adoptadas por las universidades estatales y las
privadas estudiadas (UAM y US]J). Las primeras
favorecen una formacidén mds fuerte en matems-
tica. No obstante, en muchos de los casos, sobre-
dimensionan los aspectos formales, axiomdticos
y demostrativos de esta disciplina, en detrimento
de otros temas relevantes para la profesién del
educador matemdtico: por ejemplo, una mayor
vinculacién con los entornos socioculturales, his-
téricos y fisicos. En estas universidades, ademds,
existen pocos vinculos explicitos entre las Mate-
mdticas que se ensefian a los docentes y las que se
van a ensefiar en la educacién media.

Las universidades privadas estudiadas, propo-
nen una formacién matemdtica més débil que las
estatales, y con muy pocas horas presenciales desti-
nadas a los temas planteados. En estas condiciones
es muy dificil asegurar que haya un desarrollo
amplio y adecuado de los temas que consignan
v, por lo tanto, que esta formacién permita dotar
al futuro educador matemdtico de un dominio
adecuado de la disciplina, generar investigacion
de aula, y profundizar sus conocimientos. Estos
curriculos, guardan una relacién entre carrera y
curriculo escolar.

La demanda nacional por abordar los innegables
problemas que vive la Educacién Matemdtica
obliga a todas las universidades nacionales, a re-
pensar criticamente sus curriculos en la formacién
del profesorado en Matemdtica, con base en la
experiencia nacional acumulada y los resultados
de la investigacion y las buenas pricticas que se
puedan identificar internacionalmente. Aunque
esta no sea la Unica tarea por realizar, es muy
importante.

CapituloV
La enseinanza del Espaiiol y la formacion
docente en la educacidn primaria

La temprana adquisicién de competencias
comunicativas es indispensable para un exitoso
desempefo académico, social y productivo. En
Costa Rica existen indicios que apuntan a una
crisis de calidad en la ensefianza del Espafol,
que produce carencias muy significativas en las
capacidades de comprensién y de expresién por
parte de los estudiantes. La revisién de mds de 41
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trabajos finales de graduacién y de 35 estudios,
senala que los estudiantes de primero y segundo
ciclo tienen bajo rendimiento en la asignatura de
Espafiol, carecen de habitos de lectura, adolecen
de bajos niveles de comprension y presentan serias
deficiencias en la expresién escrita.

Investigaciones realizadas en otros paises mues-
tran que las personas que en los primeros anos
escolares no logran desarrollar suficiente capacidad
de lectura y habilidades para la escritura, tienen
mds probabilidades de repetir o de abandonar
los estudios. De ahi que es forzoso contrastar
esa evidencia con la elevada tasa de reprobacién
que se presenta en Costa Rica, especialmente en
sétimo ano —28%-—, y el hecho de que el 21%
de la poblacién entre 13 y 17 afios no asiste a la
educacién formal.

La ausencia de un enfoque balanceado

En la ensenanza de la lengua predominan,
en Costa Rica, dos enfoques: el gramatical y el
comunicativo. Estos son concebidos como polos
opuestos, y de ellos se derivan estrategias de en-
sefanza diametralmente distintas.

El enfoque gramatical se orienta a un conjunto
de pricticas mds tradicionales que conciben la
lengua como una estructura interna de signi-
ficados que se relacionan de manera formal y
reglamentada. De ahf que enfatiza la ensefianza
de la estructura interna de la lengua, sus rela-
ciones normativas y formales. Este enfoque le
otorga al docente un lugar central, de expositor
y entrenador de destrezas “candnicas’. Ensefia
a “escribir”, no a “comunicar algo a alguien”.
Instruye en destrezas de lectura, que pasan de lo
mds simple a lo mds complejo, donde el estudiante
es un ser pasivo que “recibe y aprende”. No se
da ningtn énfasis a la comprensién oral ni a la
expresién oral y se restringe a la transmisién de
normas consensuadas por directrices politico-
lingtiisticas.

El enfoque comunicativo concibe la lengua
como instrumento de comunicacién y se sirve de
la transmisién de las habilidades lingiiisticas, con
el fin de facilitar la socializacidn, la comprensién
del entorno, la adquisicién de conocimientos. El
docente ocupa un lugar de facilitador, junto a su
grupo de alumnos, y, de manera conjunta, tanto
los individuos como los grupos aprenden las des-
trezas y la normativa del idioma en procesos de
comunicacién que responden a situaciones de la
vida real, donde los aspectos formales de la len-
gua son “instrumentos” de enriquecimiento de la
comunicacién. Lo fundamental es comunicar algo
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a alguien o entender y poder transmitir, de forma
oral o escrita, lo que la persona comunica.

La visién dicotémica, que prevalece en el pais
en el campo de la ensefianza de la lengua no ha
dejado mucho espacio para el surgimiento de
enfoques mds balanceados o eclécticos. Estos han
comenzado a surgir en otros paises con base en
investigaciones que han aportado evidencia empi-
rica sobre la conveniencia de combinar estrategias
de ensefanza. El aporte especial del capitulo 5 se
concentra en algunas estrategias de ensefianza en
el campo de la lectura que de acuerdo con inves-
tigaciones empiricas, han resultado efectivas y se
podrian catalogar como propias de un enfoque
balanceado.

La formacion docente de los educadores
de la Lengua en la escuela primaria

Los docentes formados por las universidades
publicas y privadas difieren, tanto en los fuertes
contrastes existentes en el nimero de cursos y
créditos en temas relacionados con la ensefianza de
la Lengua Espafiola, necesarios para su graduacién
como docentes, como por la diversidad de los en-
foques relativos a las propuestas metodolégicas.

Las universidades ptblicas tienden a promover
la utilizacién de estrategias comunicativas para la
instruccién de la lectoescritura, mientras que las
universidades privadas estdn utilizando perspectivas
predominantemente gramaticales. La instruccién
en diddctica de la Lengua, es decir la pedagogia
orientada por el objeto de la ensefianza, conocido
como conocimiento pedagdgico del contenido
(CPCQ), tiene un peso muy diferente entre las
universidades. Sélo en las universidades estatales
se dedican uno o dos cursos enteros a este tema.
Por el contrario, en algunas universidades privadas,
se dan sesiones de un curso general, que, en la
mayoria de los casos, se concentra en el estudio
de los planes del MEP.

Las universidades incorporan al mercado la-
boral, a docentes cuyos titulos académicos son
completamente disimiles en lo relativo a las
competencias y los enfoques para la ensefianza
de la Lengua. Las diferencias pueden ser muy
significativas. Se estudiaron seis universidades,
tres publicas y tres privadas porque son las que
otorgan mds titulos en el campo de la formacién
de docentes para la educacién primaria (cuadro
0.1). Entre las diferencias encontradas, destaca
el hecho de que la universidad que mds créditos
le otorga a la ensefianza de la Lengua le dedica
dieciocho, y la que menos lo hace, propone tni-
camente ocho. Los cursos correspondientes a este
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Cuadro 0.1

Numero de créditos y cursos destinados a la ensefianza del Espafiol en los
programas de bachillerato para formaciéon docente en | y ll ciclos segun universidad

Universidades

Latina b/ Uisil UCA UNA UCR UNED
Créditos a/ 10 9 18 18 12
Cursos 2 3 5 6 4

3 Un crédito corresponde a tres horas de trabajo supervisado.

b/ p partir de enero del 2006, la Universidad Latina, tomo la decision de suspender la matricula de nuevos estudiantes
a la carrera de Educacion en la ensefianza de la Matematica. Se encuentra actualmente en la revisién de su plan de
estudios, y solamente reabrird la admisién cuando posea un nuevo planteamiento curricular.

tema, oscilan entre seis y dos horas. Lo anterior
determina grandes distancias en la oferta nacional
para la formacién de docentes de la Lengua.

La calidad de la formacién docente
y la eficacia de la ensefianza de la Lengua

No se identificé ningtin estudio relativo al con-
texto costarricense que relacione, de forma directa,
el peso que tiene la calidad de la formacién docente
en la eficacia de la ensefianza de las destrezas de
la Lengua en primaria. En el nivel internacional
tampoco se encontraron muchos estudios de este
tipo. Sin embargo, fue posible identificar una inves-
tigacién internacional y una experiencia nacional
que sugieren que mientras mejor es la calidad de
la formacién docente, mejores son los resultados
en el aprendizaje del idioma.

La investigacion internacional fue realizada por
la Asociacién Internacional para la Lectura (IRA
en inglés). Ella demostré que los docentes que
han recibido preparacién en programas de alta
calidad, son mds exitosos, sienten mayor seguri-
dad cuando inician el ejercicio de su profesidn,
sus estudiantes estdn mejor preparados y logran
mayores habilidades para la lectura.

También se analizd la experiencia realizada por
la Asociacién Amigos del Aprendizaje (ADA) en
siete escuelas costarricenses, donde, por medio de
formacién continua a los docentes, basada en inves-

tigacién empirica sobre los métodos de ensefianza
mis efectivos, se lograron cambios significativos
en la capacidad de comprensién de lectura. Estas
variaciones se reflejaron en un avance de mds de
un afo de los nifios formados por docentes parti-
cipantes en el programa de ADA, en comparacion
con otros nifios educados en aulas tradicionales
que funcionaron como grupos de control, pues
no participaron de la experiencia.

Ambas posiciones sefialan una misma conclu-
sidén: existen buenas pricticas identificadas por
investigaciones de alta calidad, que no son tnicas,
pero pueden resultar un modelo ttil de considerar
en los intentos por mejorar la formacién docente
en el pais. Por ello es de gran importancia que las
entidades que forman docentes, y la institucién que
establece los programas curriculares —el MEP— de-
sarrollen un minimo de pardmetros compartidos,
basados en fundamentos cientificos, en torno a
las competencias que deben tener los docentes
de Espanol y la forma en que se debe abordar su
ensefanza. Cuanto mayor sea la coordinacién que
se logre en este dmbito entre los formadores inicia-
les, los expertos que formulan el curriculo escolar,
la elaboracién de los materiales diddcticos, y las
instituciones encargadas de la formacién continua
de los docentes, mds viable serd el mejoramiento
de las competencias comunicativas de los nifios y
las nifias costarricenses.
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Recuadro 0.2

Desafios de la educacion costarricense

El Primer Informe del Estado de la Educacion sehald un conjunto de
desaffos estratégicos de la educacién costarricense que este Segundo
Informe ratifica:

1. Universalizar la educacion preescolar y la secundaria.
Disminuir las brechas socio-espaciales.

Retener a los y las estudiantes en el sistema educativo.
Reducir la reprobacién y mejorar la eficiencia.

Mejorar la calidad del sistema educativo.

Mejorar las precarias condiciones de trabajo de las y los docentes.

N o v o~ W N

Ampliar la inversion en educacion y solventar las carencias de infra-
estructura.

8. Fortalecer el sistema de monitoreo y evaluacion.
9. Mejorar la rectoria del sector.

10. Reforma institucional.

11. Fortalecer la investigacion educativa.

12. Mejorar el monitoreo y control de la calidad de la ensefianza
universitaria.

13. Fortalecer el vinculo entre la generacion de conocimiento y su apli-
cacion al desarrollo.

14. Reforzar el papel de las universidades publicas como agentes de
movilidad social.

Este Segundo Informe nuevamente hace hincapié en la importancia
de universalizar la educacion secundaria, asi como de fortalecer politicas,

Fuente: Elaboracién propia

programas y recursos humanos que contribuyan a reducir la expulsion
de jovenes del sistema educativo y promuevan el respeto a la diversidad
cultural (indigenas, migrantes) y la inclusién de nifios, nifias y jévenes con
necesidades educativas especiales.

Ademas conviene reforzar la idea de que, para elevar el rendi-
miento en escuelas y colegios, se requiere fortalecer la dimension
académica, mediante sistemas de diagndstico temprano y programas
de refuerzo, orientacion, apoyo y seguimiento a los estudiantes, asf
como mejorar la infraestructura educativa y la dotacion de equipos.
Al mismo tiempo es necesario promover la dimensién ética, mediante
la creacion de ambientes de aprendizaje en los se que conjuguen
el acceso al conocimiento, vivénciale arraigo de valores para la
convivencia democrética y la comunicacion en sus diversas formas,
incluyendo las expresiones artisticas y la adopcién de practicas para
una vida larga y saludable.

Lo anterior debe hacerse en un marco de mayor articulacion entre los
distintos actores que intervienen en el proceso educativo: las familias, las
entidades y personas que formulan las politicas, quienes desarrollan los
curriculos y las estrategias pedagdgicas, quienes forman a los docentes,
quienes se encargan de su capacitacién continua, quienes ejercen la
docenciay quienes la reciben. Especial atencién merece el fortalecimien-
to de procesos que garanticen la calidad de la formacion y el ejercicio
profesional, teniendo como referentes las mejores practicas nacionales e
internacionales. La formacién docente y la ensefianza de la Lengua y las
Matematicas son ejemplos de dreas que requieren mayores esfuerzos de
coordinacién entre en el MEP, las universidades y los centros educativos
preuniversitarios..
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Notas

Entre el 2006 y el 2007 se presentaron reducciones significativas en los
nifos que aprobaron las pruebas de preescolar, para ingresar con menor
edad a la establecida. Esto provocd una disminucion en la matricula. En
el 2006, 1.858 nifios y nifias aprobaron la prueba para ingresar al nivel
interactivoll,y 5.119 para el ciclo de transicion; en el 2007 solo lo hicieron

jas, Angel Ruiz, Fernando Varela, Guillermo Vargas, Maria
Eugenia Venegas, Renata Villers, e Irma Zaiga.

definidas, en tanto que la segunda se usa para comparar el desempeno
de un estudiante con respecto a su grupo. La primera es empleada con
mayor frecuencia en la evaluacion formativa, mientras que la segunda
utiliza mas la evaluacion sumativa.

] -~ 4 Publicado en el diario oficial La Gaceta n® 212, del 5 de noviembre de
877y 1.773, respectivamente. El total de nifos que presentaron la prue- 2007
ba en cada afo, permite observar una dréstica disminucién en las tasas ' ) o ] o
de aprobacion. En el caso del nivel interactivo Il, en el 2006, la aprobacion 5 Corresponden al primer y segundo quintil, con ingresos familiares igua-
fue del 74%, en tanto que, en el 2007, fue del 19%. En el ciclo de transi- les o menores a 236,600.
cién la aprobacion fue del 84% en el 2006 y del 28% en el 2007, puede 6  Corresponden al tercer y cuarto quintil con ingresos familiares entre
ser un indicio de que las pruebas aumentaron su nivel de dificultad de 236.001y 617.670 colones.
un argo a otro. L‘az%lge;renoa esttelnztgoe(antre la camldarjzdgeo/ng]oi(as) cglue 7 Estos titulos, presentan la siguiente distribucion por grado académico:
ap’ro aro‘n eg ed b,lres_g)ecto a X rl(epreslgnta e 2 T" €la plo a 9,8% corresponde a titulos de pregrado (diplomado y profesorado solo
clon ;on aeda gsFa/ ecida para cursar el nivelinteractivoll;y en el caso en universidades publicas), 40,9% a bachillerato, 26,4% a licenciatura,
del ciclo de transicién, representa el 5,4%. De esta manera se muestra ,
) - 7,8% a maestria y 0,3% a doctorado.
que el cambio en la aprobacion de las pruebas de preescolar tuvo un . o
efecto importante en la reduccion de las tasas de cobertura (MEP, 2008). 8 Los autores revisados fueron: Berenschot, 1999; Eurydice Finland, 2000;
) - : ) Koster y Korthagen, 2001; PREAL, 2005 y 2006; Esteve et al,, citados por
No se incluye la educacién nocturna porque existen otras modalidades ) )
o A A = A Mata, 2004; ZUniga, 2005; Wiener et al., 2007; Beneitone et al., 2007; Sara-
para la poblacion con dificultades para continuar la educacién tradi- ) : :
e L . ) A via y Flores, citado por Paniagua, 2007, IRA, 2003.
cional: primaria por suficiencia, aula abierta y Cindea en primaria, y se-
cundaria por suficiencia, colegio a distancia, “Nuevas Oportunidades’, 9 Esto ocurre con los programas de formacién docente para primaria. Sin
Cindea e IPEC en secundaria. Sin embargo, se desconoce si la desercion embargo, en la UCR, Educacion Especial también cuenta con préctica a
interanual es definitiva o més bien corresponde a la busqueda de otra lo largo de toda la carrera.
opcion educativa. En las modalidades mencionadas no existen registros 10 A partir de enero del 2006, la Universidad Latina, tomé la decision de

de desercion.

La evaluacién basada en criterios (nueva) se diferencia de la evaluacion
basada en normas (anterior) La primera permite conocer el nivel en
que los estudiantes dominan una serie de competencias previamente

suspender la matricula de nuevos estudiantes en la carrera de Ensefan-
za de las Matematicas. Actualmente se encuentra revisando su plan de
estudios, y solamente reabrird la admisién cuando posea un nuevo plan-
teamiento curricular.






Desempeno de la educacién

general bdsica y el ciclo
diversificado

Hallazgos

La escolaridad promedio de la poblacion de 18 a 64
anos de edad aumentd en 1,4 afos con respecto a
1990y llegd a 8,6 anos en el 2006. La poblacién con
secundaria completa o mas en ese grupo de edad
pasé de 25,1% a 35,1% en el mismo periodo.

En el 2007 se registrd una caida atipica en la cober-
tura del ciclo de transicién: la tasa neta de escolari-
zacion pasé de 92,3% en el 2006 a 77,5%.

Latasa netade escolaridad en el nivel Interactivo Il alcan-
76 el 44,3% en el 2006, lo que significa un incremento
de 7,3 puntos porcentuales en relacion con el 2004.

Se mantiene el aumento en la cobertura en secun-
daria, aunque con un dinamismo menor en anos
recientes. Mientras la tasa neta de escolaridad se
incrementd en 5,4 puntos porcentuales entre 2001 y
2003, el avance se redujo a 1,9 puntos en el periodo
2004-2007; en el Ultimo ano alcanzo el 71,2%
Disminuyd la desercion en el sistema educativo: de
7,2% a 6,4 % entre 2006 y 2007.

El Gobierno puso en ejecucion el programa espe-
cial de becas denominado "Avancemos’, dirigido a
reducir la desercion en secundaria.

La desercion y reprobacion le cuesta por afo cerca
de 51.000 millones de colones al pafs, lo que repre-
senta cerca de un 0.5% del PIB..

Aumenté la asistencia escolar de jovenes entre 13
y 17 ahos del primer quintil de ingresos (20% mas
pobre), de 45,4% en 1990 a 70,8% en el 2006.

Desde el 2003 la reprobacion en el sistema educa-
tivo muestra una tendencia creciente, sobre todo
en secundaria, donde alcanzd un 27,8% en sétimo
afo y un 24,9% en décimo afno, en el 2006.

La cobertura de materias complementarias en
primaria sigue siendo menor al 50%, especial-
mente en Educacion Musical, Artes Plasticas y
Educacion Fisica.

El Consejo Superior de Educacién acordé incorporar
a Costa Rica de manera periddica en la aplicacion
de pruebas educativas internacionales (TIMSS, PISA
y otras en manejo del lenguaje, Ciencias y Matema-
ticas) y decidi¢ transformar las pruebas nacionales
de sexto y noveno afo en examenes de caracter
diagndstico.
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Valoracion

El Primer Informe Estado de la Educacion sehalé que
Costa Rica tenfa una serie de desafios urgentes en materia
de desempeno del sistema educativo preuniversitario,
entre ellos: universalizar la cobertura en preescolar y
secundaria, incrementar la calidad y el rendimiento edu-
cativos, retener a los y las estudiantes, reducir las brechas
socio-espaciales, mejorar las condiciones de trabajo e
infraestructura en los centros educativos y revisar los
mecanismos de evaluacion. El seguimiento de los avan-
ces y retrocesos del pais con respecto a estos desafios
en el periodo 2004-2007 muestra un desempefio con
resultados mixtos: hay avances significativos en algunos
campos, aungue en otros los problemas persisten y
actlian como incentivos perversos que, de no atenderse,
podrian inducir eventuales retrocesos.

Los desaffos en los que se observan mejoras impor-
tantes se refieren al incremento de las coberturas en
preescolary secundaria, la reduccion de algunas brechas
(urbano-rurales y por grupos de edad) y la revision de
los mecanismos de evaluacion vigentes en el sistema
educativo. Aunque todavia no se logra universalizar la
secundaria, los aumentos en la cobertura indican que
se avanza en la direccion correctay esto se ha logrado,
ademas, incorporando a nifos, nifas y jovenes de los
estratos de mas bajo ingreso, favoreciendo asi mayores
grados de equidad, a la vez que se redoblan esfuerzos
por retener a los estudiantes.

Debe destacarse, sin embargo, que en los Ultimos
cuatro afos se ha desacelerado el ritmo de crecimiento
de la cobertura, lo cual puede ser una sefial de que el
periodo de “facil”expansién termind y que las mejoras
adicionales requeriran la atencién de aquellos desafios
respecto a los cuales no hay avances significativos y en
los que persisten problemas asociados a los temas de
calidad, rendimiento, oferta educativa, condiciones
laborales y de infraestructura en los centros educativos,
todos los cuales siguen desincentivando la permanen-
cia de los estudiantes en el sistema. Las estrategias y
decisiones que a futuro se adopten en relacién con los
incrementos de la cobertura y la calidad, deben asimis-
mo tomar en cuenta los cambios demograficos que
experimenta el pais, ya que estos pueden jugar como

un elemento estructural favorable para la obtencion
de los fines deseados.

Los cambios introducidos en los mecanismos de
evaluacion son positivos, siempre y cuando en adelante
se tomen las medidas necesarias para que estos actien
como verdaderas herramientas de diagnéstico y para-
lelamente se activen programas de apoyo, correccion
y estimulo para estudiantes de todos los niveles, pero
en especial en los ciclos de transicion. Ademas deben
fortalecerse las estrategias y los métodos de ensefianza
y aprendizaje considerando la diversidad de la poblacién
estudiantil e integrando a los hogares, las comunidades
y las instituciones formadoras de docentes. Estas accio-
nes, junto al mejoramiento de las condiciones de los
centros educativos, son factores clave para aumentar el
rendimientoy la calidad. La participacion de Costa Rica
en pruebas internacionales es otro logro importante
que permitira, ademas, tener parémetros comparativos
mas precisos sobre los avances del pafs y los aspectos
en los que se mantienen los rezagos.

Unido alo anterior, laampliacién de la cobertura de
las materias especiales y la formacién vocacional, sobre
todo a partir del cuarto ciclo, es un desafio estratégico
cuya atencion debe fortalecerse, a fin de incrementar
el atractivo de la educaciéon y complementar los pro-
gramas de apoyo economico a las familias orientados a
asegurar la retencion de las y los jovenes en las aulas.

Para garantizar la sostenibilidad de los cambios em-
prendidos y encarar los desafios pendientes, es indispen-
sable activar mecanismos de seguimiento de las nuevas
medidas, reducir la dispersion y la rigidez institucionales
ante el cambio, asi como mantener el crecimiento de
la inversién en educacion. Finalmente, y desde una
perspectiva de mediano plazo, el principal avance es
haber pasado de un perfodo de consenso acerca de los
problemas de la educacion, a una etapa en la que hay
visos de acuerdos en torno a las soluciones y medidas
correctivas que el pais debe tomar para atender esos
problemas. Esta fase “propositiva”debe ser aprovechada
por los distintos actores sociales para promover alianzas
estratégicas que potencien los logros alcanzados y
reduzcan las posibilidades de retrocesos.

\




Desempeno de la educacién

general bdsica y el ciclo
diversificado

cceder a la educacién es una opor-
tunidad que permite a las personas
desplegar sus destrezas y capacidades
intelectuales, as{ como ampliar las po-
sibilidades para obtener ingresos que les deparen
una vida digna y, mds aun, ser libres para vivir la
vida que deseen segtin los valores de la sociedad a
la que pertenecen. El que todos los miembros de
una sociedad tengan acceso al conocimiento, sin
que nadie se quede en el camino, también es un
elemento fundamental para la movilidad ascendente
y la cohesion social. Por estas razones se dice que la
educacién y los avances que una sociedad muestra en
este dmbito también expresan sus logros en materia
desarrollo humano, equidad e integracién social.
En el Primer Informe Estado de la Educacion se
planteé la necesidad de ir desarrollando un sistema
de monitoreo permanente del desempefio educativo
nacional, en el cual el seguimiento a las principales
tendencias de cobertura, equidad, rendimiento y
calidad ocuparan un lugar central. Con este Segundo
Informe se pretende dar continuidad a ese esfuerzo,
identificando avances y retrocesos que permitan
retroalimentar las decisiones de politica pablica en
este campo, asi como enriquecer el debate nacional
acerca de los desafios pendientes en esta materia.
Para lograr ese objetivo se recurre a la informacién
oficial disponible y a los resultados de estudios e
investigaciones realizados por diversas entidades que
trabajan en torno a distintos aspectos de la educacién
nacional. Los avances en indicadores de calidad
novedosos todavia son escasos, aunque hay procesos
en marcha en el MEP y en las universidades publicas

que, en futuras ediciones, permitirdn ampliar la
informacién disponible hasta el momento.

Este capitulo estd organizado en cinco secciones. En
la primera se analiza el desempeno del sistema educa-
tivo en materia de cobertura, rendimiento y desercién
escolar, especialmente en secundaria. En la segunda
parte se explora el tema de la equidad en el acceso a
las oportunidades educativas, destacando brechas que
atn persisten y los esfuerzos del sistema por cerrarlas,
asi como por desarrollar politicas inclusivas orientadas
a atender las particularidades y necesidades de la po-
blacién estudiantil. En la tercera seccién se describe la
oferta curricular en primaria y secundaria, sus alcances,
su pertinencia y sus mecanismos de evaluacién. En
el cuarto apartado se comentan los esfuerzos que en
materia de politica educativa realiza el Estado costa-
rricense para mejorar el sistema y atender sus desafios.
Por tltimo, en la quinta parte se propone una agenda
de investigacién para futuros informes.

Cobertura y eficiencia
del sistema educativo

Tal como se documentd en el Primer Informe Estado
de la Educacién, Costa Rica ha logrado la universa-
lidad de la educacién primaria, pero en preescolar y
secundaria todavia no se alcanza esa condicién'. Estos
dos niveles, sin embargo, consiguieron recuperaciones
importantes en la década de los noventa y actualmente
se encuentran en un nuevo ciclo histérico de expan-
sién de las oportunidades educativas (recuadro 1.1).
En este apartado se presenta un andlisis detallado del
comportamiento de las coberturas por niveles educa-
tivos y los factores explicativos asociados.
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Recuadro 1.1

Periodos historicos de expansion del sistema educativo costarricense

En el Ultimo cuarto del siglo XIX, en el marco de una sociedad esencial-
mente campesina, se produjo una importante expansion de la educacion
primaria, evidenciada por la casi triplicacion del nimero de escuelas y de
estudiantes durante la década de 1870. La expansion continud al calor de la
reforma educativa de 1886, que dio lugar a un sistema educativo secular y
centralizado, orientado por un enfoque de escolaridad diferenciada segun el
origen social y espacial (urbano o rural). Pese a sus limitaciones, este sistema
tuvo impactos fundamentales en la sociedad costarricense, ademas de pro-
porcionarle el minimo de técnicos y profesionales necesarios para la marcha
de ciertas actividades econémicas y de la gestion publica. Alfabetizo a los
sectores populares urbanosy rurales, con lo que democratizo el acceso a la
cultura impresa, a la esfera publica y a la participacion politica. Contribuyd
de modo decisivo a la equiparacién de género, no solo en términos de la
alfabetizacion de nifas y nifios de diferentes condiciones sociales, sino tam-
bién porque fomenté la profesionalizacion de las mujeres y el surgimiento
de los primeros grupos de intelectuales femeninas. Ademas se convirtio en
la base de las politicas sociales del Estado en el campo de la salud publica,
y facilité la difusion de un modelo de identidad nacional elaborado por los
circulos de politicos e intelectuales asentados en las ciudades principales
del Valle Central y, en particular, en San José (Molina, 2007).

Para la primera mitad del siglo XX, la proporcién de nifios y nifas en
edad escolar (de 7 a 12 afos) que asistia a la escuela era del 66,1% en
1938,y paso al 85,9% en 1950. La expansion de la cobertura continud en
las dos décadas siguientes, posibilitada por un aumento en el nimero de
centros educativos, que crecieron un 47% en la década de 1940, 68,6% en

el decenio de 1950 y 58% en el de 1960. Al comenzar los afos setenta,
ya la educacion primaria se encontraba practicamente universalizada, tal
como se muestra en el grafico 1.1 (Molina, 2007).

En sintesis, la universalizacion de la educacion primaria alcanzada en la dé-
cada de 1970 tomd alrededor de un siglo, y tuvo consecuencias muy positivas
en términos de equidad de género y de estratos socioecondmicos, ademds
de dotar al pais de recursos humanos que facilitaron el desarrollo productivo
y del aparato estatal. En esa misma época se registré una expansion en la
cobertura de la educacion secundaria. Esto llevé a que en 1980 la tasa bruta
de escolaridad en ese nivel llegara a cerca del 60%. La segunda mitad de los
anos sesenta se habia visto beneficiada por la creacion de siete colegios por
ano, casi el doble de los cuatro colegios anuales abiertos entre 1950 y 1964;
sin embargo, fue hasta la década de 1970 que el acceso al colegio se amplid
decisivamente (Molina, 2007). Su tasa de escolaridad comenzé en 34% en
1970y casi se duplico en 1980, al llegar al 61% (gréfico 1.1). No obstante, esta
tendencia de crecimiento se vio truncada por la crisis econémica de 1980,
cuando la creacién de nuevos colegios se estanco (Molina, 2007).

Comparada con otros niveles educativos y en términos de la celeridad
con que ha alcanzado altos niveles de cobertura, la expansién en pre-
escolar es mas reciente y extensa. A pesar de que en 1970 la educacion
secundaria superaba a la preescolar (ciclo de transicion) casi tres veces,
en 1985 esta Ultima logré igualar a la secundaria. Ya para 1990 claramente
la habia sobrepasado, con una tasa bruta de escolaridad de 62%, frente
al 54% de la secundaria. En el afio 2000 la cobertura de la educacion
preescolar rebaso el 80%.

Grafico 1.1

Tasas brutas de escolaridad en la educacién tradicional. 1970-2006
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Fuente: Elaboracion propia con datos de Sides-Mideplan y el Departamento de Estadistica del MEP.

Fuente: Molina, 2007.
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Expansion de coberturas
pierde dinamismo

En el 2004-2006 el acceso a la educacion prees-
colar siguié aumentando, tanto por la expansién
del nivel Interactivo 112, como por la del ciclo
de transicién3, aunque el ritmo de crecimiento
mostré tasas menores que en los afios anteriores.
En el 2006 la tasa neta de escolaridad en el nivel
Interactivo II alcanzé un 44,3%, mientras que en
el 2004 era de 37,0%, lo cual representa un incre-
mento de 7,3 puntos porcentuales, casi la mitad del
crecimiento registrado en el periodo 2001-2003,
que fue de 13,4. En el ciclo de transicién ocurrié
un fenémeno similar, ya que la tasa de escolaridad

crecié en 2,3 puntos porcentuales en el periodo
2004-2000, para ubicarse en 92,3% en ese tltimo
ano; ello equivale a casi la mitad del aumento
obtenido en los dos anos precedentes. Debido a
los cambios demograficos que experimenta Cos-
ta Rica, el nimero de nifos y nifnas en edad de
cursar la educacién preescolar tiende a disminuir,
facilitando asi el incremento en la cobertura de
este nivel, lo cual sucederd posteriormente en los
otros niveles (recuadro 1.2).

En el 2007 se registr una caida atipica en la
tasa neta de escolarizacién del ciclo de transicién,
de 92,3% a 77,5% (gréfico 1.3). En ndmeros

absolutos la matricula en la educacién preescolar
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Recuadro 1.2

Tendencias demograficas reduciran la poblacion en edad escolar

La etapa de avanzada transicién demogréfica en que se encuentra
Costa Rica incide en la matricula de los centros educativos. La tendencia
a la reduccioén en las tasas de natalidad que se ha presentado en el pafs
tiene como consecuencia que la poblacion menor de 18 afos pierde
importancia relativa con respecto al total. El resultado es una disminucion
en la matricula, comenzando por los niveles de preescolar y primaria. Las
proyecciones de poblacion (INEC-CCP, 2002) muestran que el porcentaje
de poblacién menor de 18 afos ha venido descendiendo desde el 2003.
Para el 2007 la cifra llegd a 1,5 millones, aproximadamente.

L.a matricula en la educacion primaria tradicional se redujo de un
maximo de 538.996 estudiantes en el ano 2000, a 513.805 en el 2007.
En preescolar se presentd una tendencia creciente hasta el 2006, como
producto de las politicas de aumento de la cobertura, pero en el 2007
descendié por primera vez.

La transicion demogriéfica es el resultado de una disminucién sustancial
de la tasa de natalidad, que en el 2006 se ubicé en 1,9 (INEC, 2007), por
debajo del nivel de reemplazo de la poblacién (de 2 hijos por mujer).

Al examinar la informacién por grupos de edad se observan diferencias,
relacionadas con los cambios en los indicadores de fecundidad ocurridos
en décadas recientes y con el tamafo de la cohorte de nacimientos. El
grupo de 0 a 4 anos ha tenido un leve descenso en nimeros absolutos y
en importancia relativa desde 1999, lo mismo que el grupo de 5 a 6 ahos
a partir de 2001, en tanto que las poblaciones comprendidas entre los 7
y los 12 afos y de 13 a 17 afhos experimentaron reducciones en 2002 y
2004. Asimismo, producto de las diferencias en la tasa de crecimiento, la
importancia relativa de cada uno de los grupos con respecto a la poblaciéon
total cambiara en el futuro proximo, con evidentes implicaciones progra-
maticas en lo que concierne a la educacion y la insercion en el mercado de
trabajo. El peso de la poblacion menor de 18 afios respecto a la poblacion
total del pafs disminuird, al pasar de 38,0% en el 2000, a 31,0% en el 2010,
23,6% en el 2030y 20,9% en el 2050 (INEC-CCP, 2002). La poblacién menor
de 15 afos se redujo de 46,1% del total a 31,8% entre 1970 y el 2000; se
proyecta que baje a 21,8% en el 2020y a 17,4% en el 2050.

Un cambio de crucial importancia es el descenso de la relacion de de-
pendencia (dependientes por cada cien personas en edad activa) que de
99,4 en 1970 se redujo a 69,2 en 1990, 58,9 en el 2000y se prevé que caera

Fuente: Elaboracion propia a partir de INEC-CCP, 2002.

a44,3 en el 2020, para empezar de nuevo a aumentar, Como consecuencia
del envejecimiento de la poblacién. Esta circunstancia, durante los afios no-
venta del siglo pasadoy las dos primeras décadas del presente, ha permitido
que un mayor porcentaje de la poblacion se dedique a estudiar, gracias al
llamado “bono demogréfico” originado en una relacion de dependencia
decreciente. Sin embargo sus efectos comenzardn a revertirse a partir del
ano 2018 (Programa Estado de la Nacion, 2004).

La disminucion en la cantidad de nifios, nifas y jévenes en edad escolar
permitira liberar recursos que podrian aprovecharse para reducir el tamafio
de las aulas y mejorar la calidad de la educacion, asi como para apoyar la
inclusion de las personas que han sido excluidas del sistema educativo.
También posibilitard la provision de infraestructura a la educacion secun-
daria, mediante el uso de aulas que queden desocupadas de la primaria.
Asimismo, implicara una reconfiguracion del cuerpo docente, pues se
necesitara cada vez menos personal en primaria y mas en secundaria,
y a la vez aumentara la oportunidad de mejorar la calidad de las y los
maestros de primaria.

Gréfico 1.2
Relacion de dependencia demograficaa/
1970-2050
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tradicional se redujo de 114.202 a 100.616 estu-
diantes. Este cambio parece explicarse por varias
razones: el descenso en el niimero de nacimientos
mis all4 de las proyecciones®; los cambios en las
pruebas de ingreso temprano a la educacién’ y,
posiblemente, una mejor recoleccién de los datos
sobre la matricula® (MEP, 2007a).

En la secundaria, tal como se reporté en el In-
forme anterior, la expansién del acceso ha ido en
aumento, aunque con un ritmo mds modesto que
en preescolar. El crecimiento en este nivel obedece,
entre otras causas, al incremento en el nimero
de colegios; entre 1990 y 2000 se construyeron
261 planteles y entre 2000 y 2006 se instalaron
274 mds, con lo que se alcanzé un total de 792

Gréafico 1.3

Tasa neta de escolaridad en el sistema educativo
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Fuente: Elaboracion propia con datos del Departamento de Estadistica del MEP.

Gréfico 1.4

Porcentaje de asistencia a la educacién tradicional, por grupos de
edad, segtin quintil de ingreso per capita del hogar. 1990 y 2006
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instituciones, de las cuales el 73,3% son colegios
publicos. Se suma a esto la creacién de telesecun-
darias como estrategia para ampliar la cobertura en
las zonas rurales; en el 2006 se contaba con 129 de
estas instancias. Otro aspecto que ha contribuido
al crecimiento de la cobertura es el aumento de
la matricula en las modalidades de educacién
abierta, que pasé de 20.484 estudiantes en 1999,
a42.271 en el 2007.

La poblacién mds beneficiada con la mayor
cobertura en secundaria han sido los jévenes de
los quintiles mds pobres. Segin datos de las En-
cuestas de Hogares, mientras en 1990 el 45,4%
de los jovenes de entre 13 y 17 afos del primer
quintil de ingresos (20% mds pobre) asistia a la
educacion, este porcentaje aumenté al 70,8% en
el 2006, como se observa en el grafico 1.4.

El aumento de la cobertura en secundaria, luego
de ser muy dindmico entre 2001 y 2003, tendi6
a desacelerarse en el periodo 2004-2007. La tasa
neta de escolaridad, que considera solamente la
proporcién de jévenes en edades de 13 a 17 afios
que se encuentran matriculados en secundaria’
con respecto al total de poblacién de esa edad,
pasé de 69,3% en el 2004 a 71,2% en el 2007.
Esto representa un crecimiento de menos de un
punto porcentual, muy inferior al incremento de
5,4 puntos ocurrido entre 2001 y 2003.

Para entender esta aparente pérdida de dinamismo
pueden plantearse dos hipétesis. En primer lugar,
que se haya dado una mejora en la recoleccion de la
informacién de matricula que los centros educativos
reportan al MEP y se tenga ahora un registro mds
preciso. En segundo lugar, en vista de que en la década
de los noventa el pafs realizé un esfuerzo muy relevante
para recuperar los niveles de cobertura que se tenfan
a principios de los afios ochenta (60%) y agregar diez
puntos mds, podrfa haberse llegado a un nivel de logro
en el que, hacia futuro, conseguir aumentos serd cada
vez mis complejo; esto por cuanto ulteriores avances
requerirdn ser complementados de manera creciente
con otras iniciativas del sistema educativo, como las
tendientes a incrementar el rendimiento y reducir la
desercidn, aspectos que, como se analiza mds adelante,
siguen sin mostrar cambios significativos.

El mayor acceso a la educacién ha tenido un im-
pacto acumulativo en la escolaridad promedio de la
poblacién de 18 a 64 afios de edad, que se expresa
en un aumento de 1,4 afios con respecto a 1990.
En el 2006 ese indicador se ubic en 8,6 afios. Otro
hecho notable es el incremento de la poblacién con
secundaria completa o mds en ese grupo de edad,
que pas6 de 25,1% en 1990 a 35,1% en 2006
(Programa Estado de la Nacién, 2007).
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La expansién y eventual universalizacién de la
secundaria no solo representa mayores oportuni-
dades de ingreso en el futuro para las y los jévenes,
sino también mayores posibilidades de reducir la
desigualdad. Un estudio reciente demostré que el
nivel educativo es uno de los factores de mds peso
en la explicacién del aumento de la desigualdad
en la distribucién de los ingresos laborales en el
pais; este aspecto pasé de explicar el 17% de la
desigualdad en 1998 a un 19% en el 2004. La
desigualdad salarial se presenta porque existe un
“premio” en la remuneracién de los trabajadores
mis calificados, que los aleja de los ingresos de los
menos calificados (Trejos y Gindling, 2006).

Participacién publica y privada
en la educacién preuniversitaria

En la actualidad la matricula en el sistema edu-
cativo costarricense es cubierta mayoritariamente
por las instituciones publicas. Segtin cifras del afio
2006, el 91,3% de la matricula corresponde a la
educacién estatal si se consideran todos los niveles
(preescolar, primaria y secundaria) y modalidades
(tradicional y no tradicional). En secundaria el
peso de la educacién privada es mayor que para
la totalidad del sistema educativo, pues alcanza,
incluyendo la modalidad privada subvencionada,
un 9,7% del total de la matricula y un 14,4% si
solo se toma en cuenta la secundaria académica
diurna (MER, 2007a). Sin embargo, como eviden-
cian estas cifras, la educacién publica sigue siendo
fundamental en la ensefianza media.

Aunque la participacién de los centros privados
de secundaria habia crecido hasta mediados de
los afios noventa, a partir de entonces la politica
estatal de ampliacién de la cobertura permitié que
aumentara de nuevo el peso de la matricula en la
educacion publica. En esta tltima, bajo la modali-
dad tradicional, la cifra habia alcanzado el 93,8%
de la matricula total en 1980, disminuy6 hasta caer
al 86,2% en 1998, para crecer otra vez de manera
paulatina hasta un 92,6% en el 2006.

En cifras absolutas, en el 2006 estaban matriculados
en la educacién primaria tradicional en la modalidad
publica 483.131 estudiantes, en la privada 32.410 y
en la privada subvencionada 5.964. En la ensenanza
secundaria tradicional, en el mismo afo, la matricula
publica fue de 301.189 alumnos, en la privada de
24.754 y en la privada subvencionada de 12.565.

Desde el 2007, y a raiz de una resolucién de la
Contraloria General de la Republica (CGR), el
MEDP ha venido desarrollando acciones para regular
la educacién privada subvencionada, que recibe
fondos publicos sin que existan mayores contro-

les sobre su uso. El subsidio consiste en el pago
directo del salario de parte de la planilla docente
y/o administrativa de los centros que trabajan bajo
esta modalidad. La CGR remitié al Ministro de
Educacién del anterior Gobierno un informe en
el que manifest$ su preocupacién por la ausencia
de controles sobre estos recursos, pues en la Ley
del Presupuesto Nacional no estd incluido un
detalle de las plazas y los montos que se destinan
a los centros educativos subvencionados. Senala la
Contralorfa que esta situacién “pone de manifiesto
las dificultades que tiene el Ministerio para ejercer
un adecuado control sobre los fondos ptblicos que
traslada a los centros educativos privados” (CGR,
2006). Las cifras transferidas ascendieron a 4.793,6
millones de colones en el 2005 y 5.250,1 millones
en el 2006. Si bien el articulo 80 de la Constitucién
Politica faculta al Estado para estimular la inicia-
tiva privada en materia de educacién, no existe
una normativa que regule estas transferencias, lo
cual “podria estar provocando una distribucién
inequitativa de los recursos publicos destinados a
la educacién costarricense, con un claro beneficio
para sectores que no requieren ayuda estatal y,
en consecuencia, creando desigualdades que no
tienen justificacién objetiva y razonable” (CGR,
2006). Ademds los sistemas de informacién del
Ministerio no permiten realizar cdlculos precisos
sobre el destino del subsidio entregado a los cen-
tros educativos privados, aspecto que, junto a la
ausencia de legislacién, “denotan una carencia de
controles minimos que garanticen fehacientemente
que el otorgamiento de esos beneficios se efectia
con estricto apego a los principios constitucionales
de igualdad, razonabilidad y proporcionalidad,
aumentdndose el riesgo de que pueda presentarse
una distribucién contraria a tales principios, asi
como la posibilidad de que se estén otorgando
ayudas estatales a centros de educacién privados
que produzcan desigualdades sin justificacién ob-
jetiva y razonable” (CGR, 2006).

La Contralorfa dispuso que el Ministro de Edu-
cacion debe adoptar las siguientes medidas: dife-
renciar, en el proyecto de Presupuesto Nacional,
las subvenciones salariales que se otorgan a centros
educativos privados, efectuar un estudio que lleve
a la redaccién de un proyecto de ley que regule
esta actividad o gestionar un decreto ejecutivo con
el mismo fin, ordenar que se realicen las acciones
necesarias para la suscripciéon de convenios con
cada uno de los establecimientos privados que
reciben fondos del MEP, definir y organizar las
instancias del Ministerio que se hardn responsa-
bles de mantener un control permanente sobre

51



52

los subsidios. En el 2007 el Poder Ejecutivo y
el Ministerio de Educacién emitieron el “Re-
glamento del otorgamiento de estimulos a la
iniciativa privada en materia de educacién”, en el
cual se dispone que estos subsidios se otorgardn
mediante contrato (MEP, 2007b). Las regula-
ciones contemplan una tipologia de estimulos,
requisitos y condiciones -por ejemplo, “no tener
fines de lucro” (articulo 4)- y un procedimiento
para facilitar la contratacién de los docentes y el
personal administrativo de estos centros; también
se definen la naturaleza juridica de la relacién
entre los docentes y las autoridades del centro
educativo privado, un procedimiento para las
transferencias de recursos y lineamientos para el
control y seguimiento de la debida utilizacién
del estimulo estatal, entre otras disposiciones
(articulo 14). Ademds se puntualiza el tipo de
entidad privada que podrd recibir apoyo estatal,
en los siguientes términos:

“El Ministerio de Fducacién Priblica, estimu-
lard la iniciativa privada en materia de educa-
cidn formal (preescolar, educacion general bdsica,
educacion diversificada y educacion técnica), en
aquellos casos en que por la naturaleza y espe-
cialidad de la oferta educativa que se presente,
la zona geogrifica en que se desarrolla el servicio
educativo o el sector de la poblacién que atiende,
se consideran prioritarios para el desarrollo local
y nacional, de conformidad con el interés priblico.
La resolucion que decida incluir a un centro
privado o rechazar su solicitud de ser beneficiario
dentro del programa de beneficiarios de estimulo
ministerial, deberd ser razonada.

Se estimulard con mayor interés la atencién de
la poblacién con necesidades educativas especiales
y la de poblaciones que tengan una limitacion
socioecondmica importante para su desarrollo y
acceso a la educacion (articulo 11)”.

Inicialmente, las nuevas disposiciones genera-
ron una situacién de conflicto que se expresé en
varias marchas de protesta de los representantes de
los centros privados subvencionados, sobre todo
luego de que la CGR senalara que las instituciones
que no firmaran convenios no tendrfan derecho
al subsidio estatal (CGR, 2007). No obstante,
el MEP y la Asociacién Nacional de Educacién
Catdlica (Anadec) lograron llegar a un acuerdo y
los centros educativos presentaron la documen-
tacién necesaria para firmar los contratos con el

Ministerio®.

CAPITULO 1 | ESTADO DE LA EDUCACION

Expulsion del sistema educativo
se redujo en el 2007

La exclusién del sistema educativo se mantiene
como un problema de primer orden, especialmente
en la ensefianza secundaria. Desde lo reportado en
el Primer Informe Estado de la Educacién, la exclu-
sién educativa, via desercién interanual, tuvo un
periodo de aumento entre los afios 2003 y 2006,
pero registré una caida en el 2007. Durante el
2006, en el sistema educativo regular, fue de 7,2%
(69.850 estudiantes), mientras que en el 2007 se
redujo a 6,4%, en virtud de que dejaron las aulas
8.854 estudiantes menos que el afio anterior. Este
tltimo dato es similar a las cifras que se registraron
en 2003 y 2004 (6,2%) y en 1999-2000 (6,4%
y 6,5%, respectivamente), por lo que habrd que
esperar para determinar si este resultado positivo
marca el inicio de una tendencia decreciente en
los préximos anos. Las principales medidas que
podrian estar influyendo en este avance se analizan
en el cuarto apartado de este capitulo’.

El andlisis desagregado por niveles educativos
para el 2007 revela que, en la ensefianza primaria,
el porcentaje de desercién permanece en un nivel
inferior a la cifra de mediados de los afios noventa
(5,0%) y experimentd un leve aumento entre 2004
y 20006, cuando pasé de 3,3% a 3,8%; en el 2007
disminuyé a 2,5%. En el caso de la secundaria
diurna'®, la desercién mostré una tendencia de-
creciente durante la primera mitad de los afios
noventa, situaciéon que se revirtié posteriormente
(grifico 1.5). Entre 2001 y 2003 disminuyd de
nuevo, al caer de 11,3% a 9,4%, pero luego retomé
su crecimiento hasta llegar a 11,6% en el 2006.
En el 2007 se presentd una pequena reduccién, de
0,6 puntos porcentuales, con lo que la cifra para la
educacién secundaria diurna se ubicé en 11,0%.

Al considerar la exclusion en el periodo 2004-
2006 se observa que esta fue particularmente ele-
vada en algunas regiones educativas del MED, sobre
todo en aquellas que corresponden a zonas rurales
y a cantones periféricos o ubicados en las costas.
En ese lapso las regiones de Nicoya, Coto, Aguirre,
Cafias y Limén aparecen por al menos dos afios en
los primeros cinco lugares en cuanto a desercién en
la educacién secundaria. En el 2006 Aguirre fue la
direccién regional con la mayor tasa de desercién
en secundaria, 22.4%, en tanto Turrialba registré
el menor nivel, 9,5% (cuadro 1.1).

Tal como se sefialé en la primera edicién de este
Informe, los anos criticos en los que aumenta la
desercién son sétimo y décimo, que corresponden
a niveles de transicién entre ciclos. En el periodo
1995-2006 la desercién en la secundaria diurna y
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Gréfico 1.5

Desercion interanual total y en la educacién primaria, secundaria diurna?®,
sétimo y décimo anos
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a/ Incluye publica, privada y privada subvencionada.

Fuente: Elaboracion propia con datos del Departamento de Estadistica del MEP.

Cuadro 1.1

Desercién intra-anual en la educacién secundaria®’ segun direccion regional.
Cifras relativas en orden decreciente. 2004-2006

Direccion regional 2004 Direccion regional 2005 Direccion regional 2006
Nicoya 16,6 Coto 21,5 Aguirre 224
Coto 16,4 Aguirre 19,2 Coto 17,8
Upala 15,0 Nicoya 18,7 Limén 17,0
Santa Cruz 14,9 Liberia 17.3 San Carlos 16,5
Limon 14,8 Canas 16,5 Canas 16,5
Puntarenas 14,6 Santa Cruz 154 Guépiles 16,3
Guépiles 13,9 Limoén 152 Upala 16,2
Liberia 12,6 San Carlos 13,9 Liberia 15,2
Cartago 12,3 Upala 13,8 Santa Cruz 14,1
Aguirre 11,9 Cartago 13,2 Cartago 134
San Carlos 11,7 Pérez Zeledon 13,1 Alajuela 13,3
Canas 11,6 Guépiles 12,9 Pérez Zeledon 13,1
Desamparados 114 San Ramoén 12,6 Puriscal 12,7
Pérez Zeledon 114 Puntarenas 12,5 San José 12,1
Heredia 11,0 Alajuela 12,1 San Ramon 11,5
San Ramon 104 Puriscal 11,0 Puntarenas 10,9
San José 9,8 San José 10,5 Heredia 10,8
Puriscal 9,3 Heredia 10,0 Nicoya 10,7
Alajuela 9,3 Desamparados 83 Desamparados 10,2
Turrialba 7,5 Turrialba 44 Turrialba 9,5
Total del pais 11,6 Total del pais 12,5 Total del pais 13,2

a/ Tercer ciclo y educacion diversificada diurna y nocturna. Incluye publica, privada y privada subvencionada.

Fuente: Castro, 2007, a partir del Departamento de Estadistica del MEP.
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en los afos sétimo y décimo mostré un compor-
tamiento ciclico, reflejando que la desercién es un
problema persistente y que las reducciones logradas
han sido temporales. En promedio, en ese periodo
la desercion en la secundaria diurna fue de 10,8%,
en sétimo afio de 19,2% y en décimo de 9,2%.
En 2005 y 2006 se registraron niveles superiores
a los promedios senalados, tal como lo evidencian
las cifras relativas a este tltimo afno: 11,6% para
la secundaria diurna, 20,1% para sétimo afo y
12,0% para décimo (MED, 2007a).

En cuanto a los motivos que tienen las y los
jovenes con edades comprendidas entre los 12
y 17 afios, para no asistir a la educacién formal,
los resultados que arroja la Encuesta de Hogares
(EHPM) no han mostrado cambios relevantes a los
ya indicados en anos anteriores: la falta de interés en
el aprendizaje y la carencia de recursos econémicos
siguen siendo los mds importantes. En la EHPM del
20006 las razones de tipo académico representaron
un 40,8% y las de tipo econémico o laboral un
31,5%. En el caso de las mujeres, en los tltimos
afios entre un 8% y un 10% menciona el embarazo
o matrimonio como motivo para no estudiar.

Sobre los problemas propios del sistema que inci-
den en la desercién sefialados en el Informe anterior
(como las discontinuidades en los ciclos educativos,
los problemas de rendimiento académico, la de-
bilidad de los programas de accién afirmativa, la
escasa diversificacién y la baja calidad y pertinencia
de la educacién) es poca la informacién adicional,
salvo la que aportan algunos estudios que se han
dado a conocer recientemente. Entre ellos figura
uno realizado por el Centro de Investigacién y
Docencia en Educacién (CIDE) de la Universidad
Nacional durante el 2007, en el que se profundiza
en el tema de la desarticulacién entre niveles edu-
cativos y, especificamente, en los factores de éxito
en la transicién de sexto a sétimo afio. El trabajo
involucrd a diez escuelas y diez colegios publicos
caracterizados por su alto rendimiento y su baja
desercion, e identificé un conjunto de problemas
clave mencionados por las y los estudiantes como
factores que dificultan la transicién y favorecen la
expulsion del sistema educativo, a saber: los cambios
de horario, la cantidad de materias y profesores, el
bajo nivel de comprensién de las materias basicas y
el temor a incursionar en nuevos grupos sociales. La
investigacion incluye una serie de recomendaciones
que pueden apoyar la elaboracién de politicas en esta
temdtica, entre las que destacan la modificacién de
la estructura organizativa y curricular, y el disefio
de estrategias para facilitar la transicién, entre otras
(recuadro 1.3).
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Otra investigacién dada a conocer en el 2007,
efectuada por el Colegio de Licenciados y Profeso-
res en Letras, Filosoffa, Ciencias y Artes (Colypro),
también arroja luz sobre la importancia de forta-
lecer los servicios de orientacidn en secundaria,
creados por ley para apoyar a los estudiantes en la
exploracién de sus aptitudes e intereses, ayudarlos
en la eleccién de sus planes de estudios y facilitar
su desarrollo emocional y su integracién social.

El servicio de orientacién estd presente en todas
las instituciones de secundaria. En la educacién pri-
maria solamente estd contemplado en 145 escuelas
de atencidn prioritaria, como parte de las labores de
un equipo interdisciplinario en los campos social
y psicolégico. El servicio también se ofrece en 80
escuelas de excelencia!! (E: Bogantes. 2007)12.

Para el estudio del Colypro se encuest6 a 388
orientadoras y orientadores. Los resultados de esa
consulta muestran una serie de limitaciones en el
ejercicio de esta labor:

B Con respecto al programa de orientacién vigen-
te, tan solo un 24,5% de las y los encuestados
sefalé que responde a los intereses de los estu-
diantes, un 37,6% lo considera una gufa para
la orientacién vocacional, un 24,5% estima
que estd muy cargado de temas y un 19,8%
opina que requiere actualizacién.

B Se encontraron problemas en materia de
asesoramiento al personal docente y a los
padres de familia, asi como en el campo de
la investigaci6n.

B El énfasis del servicio es la atencién indivi-
dual, por lo que la orientacién preventiva
se esta debilitando. Predomina la asistencia
a los estudiantes que presentan problemas
socio-afectivos, socioeconémicos, de ren-
dimiento académico y de disciplina, lo que
limita el ejercicio de otras tareas esenciales
de la orientacién.

B Se sefialan incongruencias entre las funciones
legalmente establecidas y las que se realizan en
los centros educativos, poca coherencia entre la
formacién universitaria recibida y la realidad
del trabajo en la prictica, asi como falta de
conocimiento de la misién de la orientacién.

B En cuanto a las condiciones laborales se iden-
tifican escasas oportunidades de capacitaciéon
y actualizacién; el 49% de las personas entre-
vistadas reporté no haber participado nunca
en actividades de este tipo (Colypro, 2005).

Estos hallazgos indican que se requieren mds
investigaciones que profundicen en la situacién
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Recuadro 1.3

La transicion

B Crear planes de estudio diferentes para sétimo afno, enfocandose
principalmente en el plano humanistico y metodolégico, con el
objetivo de incorporar la tematica del cambio y la transicion, asi
como incrementar la motivacion. Identificar las materias esenciales
y opcionales, con miras a propiciar una etapa de ajuste al tercer ciclo
y no un proceso de adaptacién dréstico.

B Plantear un perfil del docente de sétimo ano y un programa de
formacion permanente de estos educadores; capacitarlos en lo que
concierne al proceso de transicion hacia la adolescencia y las carac-
terfsticas propias de la ensefianza-aprendizaje en esta etapa.

B Promover en los centros educativos de secundaria actividades de
induccion, desarrollo de valores asociados a la solidaridad entre
estudiantes, espacios de didlogo con profesores y directores, opor-
tunidades para expresar preocupaciones o temores, entre otras

B Realizar actividades recreativas compartidas entre estudiantes de
sexto grado y colegiales.

B Establecer, en los centros educativos de primaria, mecanismos y
actividades de preparacion para el ingreso al sétimo ano, tales como
charlas, convivios, visitas a los colegios y procesos de orientacion.

B Promover la capacitacién de padres y madres de familia en asuntos
relacionados con la tematica de la transicion.

La preparacion académica

B Incrementar la calidad de los procesos de ensefianza-aprendizaje
(por ejemplo, promoviendo la motivacién para el aprendizaje y
los aprendizajes significativos). Organizar talleres para estimular el

Fuente: Elaboracién propia con base en CIDE-UNA, 2007.

Recomendaciones sobre los factores de éxito en la transicion de sexto a sétimo afho (CIDE-UNA)

pensamiento [6gico, propiciar mds concursos e investigaciones, in-
centivar la adopcion de técnicas y habitos de estudio adecuados.

Establecer mecanismos para que aquellos estudiantes que no logran
un ajuste o presentan problemas académicos sean identificados y
apoyados tempranamente.

En el caso de los y las docentes de sexto grado, propiciar un ambiente
de aula en el cual los y las estudiantes se interesen en aprender, mas
que en obtener buenas calificaciones.

Las condiciones en los centros educativos y las aulas
Estabilizar la situacion laboral de los y las directores y docentes de
secundaria, a efecto de que en las instituciones respectivas se puedan
desarrollar proyectos de mediano y largo alcance.

Contar con espacios para una actualizacion profesional que impli-
que tanto los aspectos vinculados a la etapa de transicion hacia la
adolescencia como el manejo de nuevos métodos de ensefianza,
incluyendo la tecnologia.

Realizar un monitoreo o seguimiento de estudiantes que presentan
dificultades.

Cuidar y mejorar las relaciones interpersonales en el aula, abriendo
espacios pare el didlogoy la expresion de intereses, motivaciones y pre-
ocupaciones, y promoviendo ambientes de confianza y seguridad.

Impulsar la practica de los valores en el aula, a fin de mejorar las
relaciones entre las y los alumnos, asi como con el personal docente;
reconocery promover los derechos y responsabilidades de cada uno
de los actores del proceso educativo.

de los servicios de orientacién, ademds de una
mayor claridad acerca de los propésitos, métodos
y condiciones en que trabajan actualmente los
profesionales en este campo, a fin de determinar la
forma en que su fortalecimiento puede contribuir

Gréfico 1.6
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En primaria, antes del 2002 el porcentaje de re-
probados venia decreciendo y ese afio se situé en un
8,8%, su punto minimo de los tltimos doce afios.
A partir de entonces comenz6 a crecer, hasta llegar
a 11,3% en el 2006 (grifico 1.6). En secundaria
la tendencia a la disminucidn se revirtié antes que
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Fuente: Departamento de Estadistica del MEP.

a/ Incluye las dependencias publica, privada y semi-publica. En el tercer ciclo y la educacion
diversificada, sétimo y décimo ano, las cifras corresponden a la modalidad diurna.
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en la primaria. Esto ocurrié en 1999, cuando la
reprobacidn alcanzé un 16,6%, el minimo de los
ultimos doce afios. Después de ese momento ha
mantenido una tendencia creciente que la llevd
a 20,0% en el 2004 y a 21,6% en el 2006. En
secundaria, los afios criticos para la reprobacién
(al igual que en el caso de la exclusién) siguen
siendo el sétimo y el décimo, es decir, los que
marcan la transicién entre ciclos. Desde el 2003
en ambos casos se ha venido observando una
tendencia al aumento en la reprobacién, que en
el 2006 ascendié a 27,8% en sétimo y 24,9% en
décimo; esto significa que cerca de uno de cada
cuatro estudiantes en estos niveles no logré pasar
al siguiente grado.

Como se comentd anteriormente, la investigacién
realizada en el 2007 por el CIDE-UNA revela que,
en el proceso de transicién de sexto grado a sétimo
afio, los y las estudiantes sefialan que las principales
dificultades que enfrentan son los cambios de ho-
rario, la cantidad de materias y profesores, el bajo
nivel de comprensién de las materias bdsicas y el
temor a incursionar en nuevos grupos sociales. En
cuanto a la materia mds dificil, el 22,0% de los
alumnos de sétimo afio entrevistados menciona
las Matemdticas, el 17,0% Estudios Sociales y el
12,3% las Ciencias. En cuanto a los problemas para
el aprendizaje, el estudio encontré que afectan a un
34,6% de los estudiantes de sétimo y octavo afios; los
desordenes en el 4rea visual son los mis frecuentes
(casi un 14%), seguidos por los del lenguaje (mds
de un 10%) y el déficit atencional (mds de 6%)
(CIDE-UNA, 2007).

La persistencia del bajo rendimiento plantea
la necesidad de estudiar mds a fondo las condi-
ciones de los alumnos y las caracteristicas de los
procesos de ensefanza-aprendizaje, para poder
disenar estrategias de apoyo que permitan me-
jorar el rendimiento y, de este modo, prevenir
la desmotivacién y la exclusién. En este sentido,
un factor clave que debe fortalecerse es la calidad
de la docencia, tema que se tratard en la segunda
parte de este capitulo.

Otro aspecto primordial es el clima educativo en
las familias, cuyo impacto es especialmente negativo
en aquellos casos en que el estimulo de la lectura
y el estudio es minimo, tal como lo demuestra un
estudio reciente sobre el tema (recuadro 1.4).

En cuanto a los resultados de las pruebas
nacionales de bachillerato, en el 2006 estos
mostraron un panorama no muy distinto al de
afos anteriores, con grandes disparidades por
tipo de colegio y por regién educativa. El por-
centaje de aprobacién en el dmbito nacional es
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Recuadro 1.4

Importancia del ambiente familiar para el aprendizaje
y la equidad educativa

En el 2006 se realizd un estudio que abarco a doscientas familias cuyos hijos asisten

a jardines infantiles del drea metropolitana de San José, y que ademas participan en el

proyecto Amigos del Aprendizaje (ADA). Se analizo la incidencia del ambiente familiar

en el mejoramiento de los resultados de los estudiantes actuales, de cara a la forma-
cion de futuros adultos con niveles de comprension oral y de lectura suficientemente
altos para integrarse en una sociedad global del conocimiento. Para la obtencién
de los datos se disen6 la Encuesta sobre Ambiente Familiar (EAF), que se aplica a las
madres o padres de familia e indaga sobre sus practicas lingtisticas y de lectura en el
hogar, sus actitudes hacia el lenguaje oral y escrito, y sus caracteristicas socioculturales.

Ademas se efectuaron observaciones en el hogar en un subgrupo de veinte de las

familias encuestadas. La informacion obtenida se comparé con las capacidades de

comunicacion, lenguaje y pensamiento critico de las y los alumnos, medidas a través de

pruebas estandarizadas ampliamente usadas en el ambito académico, desarrolladas o

adaptadas para poblacion hispana. Entre los principales hallazgos de la investigacion

destacan los siguientes:

B Alingresar a la escuela no todos los nifios han desarrollado las mismas habilidades
cognoscitivas para enfrentar el aprendizaje escolar. Las habilidades de lenguaje y
prelectoras se correlacionan positivamente con el nivel socioeconémico y la edu-
cacion de los padres, de tal forma que los niflos y nifas que provienen de familias
con mejores condiciones socioecondmicas logran aprender mas facilmente que sus
companeros que proceden de ambientes familiares menos favorables, que tienden
a ofrecer menor estimulo al prepararlos para la educacion formal.

B Hay una brecha amplia entre las expectativas de los padres con respecto a los
logros educativos de sus hijos y la capacidad de los hogares para apoyar ese
desempenio. Si bien la mayoria de las familias espera que sus hijos concluyan
sus estudios de bachillerato y les gustaria que se graduaran de una universidad,
el apoyo directo que brindan los padres y el apoyo indirecto que los estudian-
tes reciben en su ambiente familiar, en cuanto a las practicas de lenguaje y
lectura, son claramente insuficientes para preparar a los alumnos con el fin de
que alcancen niveles de rendimiento adecuados en estas areas. Esto los hace
vulnerables a tener bajo rendimiento, repetir algin grado y, probablemente,
desertar antes de concluir su educacion basica.

B Esnecesario establecer mecanismos bidireccionales de comunicacion entre el hogar
y la escuela, con el objetivo de acercar el sistema escolar a las necesidades de las
familias. La brecha entre ambos espacios solo podrd irse cerrando en la medida en
que las instituciones conozcan mejor a las familias de los estudiantes que atienden
y que éstas estén mas y mejor informadas acerca de las expectativas y las practicas
escolares, asi como de los avances de la educacién moderna. Las experiencias de
otros paises en el desarrollo de talleres o cursos para fortalecer el papel de la familia
en el proceso educativo, asi como la creacion de nuevas oportunidades para que
los padres y madres participen en las actividades escolares, ha contribuido a alinear
las expectativas del hogary la escuela, lo que finalmente contribuye al aprendizaje
de los alumnos.

Fuente: Romero et al., 2006.

de 62,7%, con un 68,8% en los colegios diurnos
y un 31,9% en los nocturnos. La promocién
para todo el pais fue de 62,1% en el 2004 y de
63,1% en el 2005. El rendimiento por asignatura
exhibe porcentajes de promocién mds elevados
en Espafiol (96,0%) y Estudios Sociales (94,4%)
y los mds bajos en Matemdtica (72,2%), Inglés
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(86,0%), Quimica (86,1%) y Fisica (86,4%)
(cuadro 1.2).

Las regiones educativas por su parte mostraron
diferencias significativas en este dmbito. Las direc-
ciones regionales del MEP con mejores resultados
en las pruebas nacionales de bachillerato en el afio
2006 fueron Aguirre, Alajuela y Gudpiles mientras
que las de rendimiento mds bajo fueron Limén,
Santa Cruz y Upala (grafico 1.7).

La reprobacién y la repitencia no solo son fac-
tores que desencadenan el proceso de exclusién

educativa que afecta directamente el futuro de los
estudiantes; también son problemas que implican
una pérdida de recursos publicos y familiares. En
los tltimos afos, el porcentaje de estudiantes
reprobados ha seguido una tendencia crecien-
te, tanto en primaria como en secundaria. Un
estudio reciente revelé que solo en desercién y
reprobacién al pais le cuesta por afio cerca de
51.000 millones de colones, que representan
cerca de un 0,5% del PIB (Trejos, 20006) (re-
cuadro 1.5).

Cuadro 1.2
Rendimiento por asignatura en las pruebas de bachillerato. 2006
. Nota promedio Porcentaje
Asignatura - s .
Examen Bachillerato de promocion
Espanol 74,1 80,4 96,0
Estudios 76,5 819 94,4
Sociales
Matematicas 63,6 74,2 72,2
Biologia 70,7 783 87.2
Fisica 729 80,1 86,4
Quimica 70,8 79,0 86,1
Francés 79,0 83,1 96,4
Inglés 758 81,5 86,0
Fducacion 743 80,6 95,7
Civica
Fuente: MEP, Division de Control de Calidad y Macroevaluacién del Sistema Educativo.

Gréfico 1.7

Regiones educativas con mejor y peor porcentaje de promocién en las pruebas
nacionales de bachillerato, cifras relativas. 2006
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Fuente: Elaboracién propia con base en MEP - Division de Control de Calidad y Macroevaluacién del Sistema Educativo

(2007).
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Recuadro 1.5

El costo de la repitencia y la desercion

Las “pérdidas” derivadas de la repitencia y la desercion escolar impli-
can un costo para las finanzas publicas. Si bien es cierto que no todo
lo invertido en un alumno que reprueba el curso y tiene que repetirlo,
o en un alumno que abandona el curso lectivo sin completarlo, es una
pérdida neta, pues algun aprendizaje se obtuvo y algunas destrezas
se desarrollaron, lo real es que el proceso educativo no se completa y,
en esa medida, la inversién obtiene un menor rendimiento. Se puede
entonces calcular a cuanto asciende ese gasto que no se concreta, o
que el Estado debe repetir al afio siguiente. El cuadro 1.3 presenta una
aproximacion a esa inversion.

Entre los afnos 2000 y 2005, los estudiantes que reprobaron el curso
o desertaron representaron el 16% de la matricula inicial en primaria y

secundaria. Aungue existe una mejora en el indicador de eficiencia en
primaria, ésta se compensa por el repunte de la reprobacion y la desercién
en secundaria. Dados los gastos medios diferenciales por nivel y modalidad
de atencion, para el afo 2005 esto significa un gasto total de 51.000 millones
de colones en alumnos que abandonaron el curso o lo perdieron y, por
lo tanto, corresponde a un gasto que no tuvo la efectividad esperada y
que debe repetirse para atender nuevamente a esa poblacion. Este gasto
equivale, como media de la primera mitad del decenio del 2000, al 14%
del gasto en educacion bésica, el 11% del gasto en educacion formal y
el 0,5% del PIB. Si se mejorara la eficiencia disminuyendo la repeticion y
la desercién, se tendrian recursos disponibles para invertirlos en elevar la
calidad del servicio educativo.

Cuadro 1.3

Estimacion de la inversion asociada a los estudiantes que pierden el curso o desertan en la educacion

basica. 2000-2005

Indicador 2000 2001 2002 2003 2004 2005 Promedio
Porcentaje de desertores 159 167 160 155 155 166 160
y reprobados
Primaria 13,2 138 12,3 12,2 11,5 11,7 124
Secundaria académica 230 242 242 22,0 230 25,5 236
Secundaria técnica 19,1 19,3 19,7 19,7 20,1 21,8 19,9
Inversion media
por estudiante, 208.090 243.357 287.067 308.962 355.093 391.138 298.951
en colones corrientes
Primaria 184.881 214.963 258.821 290.909 342.785 375.340 277.950
Secundaria académica 223.554 254117 294.030 302.163 330.383 365.886 295.022
Secundaria técnica 401.421 499023 535.164 500.020 562.222 629.199 521.175
Inversion corriente total
por repeticion y desercion, 24.598 30.691 35330 36.915 42410 50.966 36.818
en millones de colones
Pérdida como porcentaje de:
Inversion en educacion 146 150 14,2 134 13,2 14,0 14,1
general
Inversiéon en educacion formal 11,3 11,8 1.3 10,2 10,2 10,8 10,9
PIB 0,5 06 06 0,5 0,5 0,5 0,5
Fuente: Trejos, 2006, con datos del MEP y de la STAP.

Fuente: Elaboracion propia con base en Trejos, 2006.
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A revision los instrumentos de evaluacion

El Primer Informe Estado de la Educacion ofrecié
amplia informacién acerca del modo en que los paises,
sobre todo desarrollados, utilizan distintos tipos de prue-
bas como instrumentos de monitoreo de la calidad de
sus sistemas educativos. Estas pruebas tienen un cardcter
fundamentalmente de diagndstico; buscan identificar
fortalezas y debilidades del proceso educativo y sustentar
decisiones que permitan aplicar medidas preventivas
de apoyo, correccion y estimulo para los estudiantes, a
fin de elevar su rendimiento académico. Asimismo, se
planteé la importancia de que Costa Rica se integraraa
ejercicios de evaluacién internacional como las pruebas
TIMSS (Third International Mathematics and Science
Study) y las del Program for Internactional Student

Assessment (PISA) sobre el manejo del lenguaje, las
Ciencias y las Matemdticas y la resolucién de problemas,
de manera que el pais pueda comparar el rendimiento
de sus estudiantes con el obtenido por los de otras
naciones y establecer con ello un pardmetro a partir
del cual avanzar.

En la sesién n° 01-08, realizada el 17 de enero
de 2008, el Consejo Superior de Educacién acordé
incorporar a Costa Rica de manera periddica en la
aplicacién de pruebas educativas internacionales.
Estas permitirdn al pais compararse con otras
naciones de la regién latinoamericana y del resto
del mundo, asi como avanzar en el conocimiento
de los factores que influyen en la calidad de su
educacién (recuadro 1.6).
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Recuadro 1.6

Considerando:

Que el sistema educativo nacional debe avanzar hacia modelos més
sofisticados de evaluacion, que permitan tener no solo un mejor diag-
nostico de las caracteristicas y resultados de los procesos educativos
al interior del pafs, sino también una adecuada comparacién de las
caracteristicas de la educacion costarricense vis a vis la educacion
en otros paises y, en particular, en aquellos que con mas éxito han
afrontado sus retos educativos y su desarrollo. Estos modelos deben
incluir tanto la evaluacién de los aprendizajes como la evaluacion de
otras variables y elementos del sistema educativo.

Que las pruebas nacionales de conclusion del tercer ciclo de la edu-
cacion general bésica -al igual que ocurria con las pruebas nacionales
de conclusion del segundo ciclo- presentan una serie de problemas
de concepto y aplicacion que limitan su utilidad como instrumento
de evaluacion y promocion de la calidad. Sus resultados no son
comparables en el tiempo ni permiten tampoco una valoracion
internacional de la calidad de nuestra educacion.

Que, en particular, el alto peso que tiene la prueba de noveno para
la aprobacioén del tercer ciclo de la educacion general bésica -junto
al peso de las notas de sétimo y octavo- parecen resultar en un alto
desinterés tanto por parte los docentes como de los propios estu-
diantes en el estudio riguroso de la materia propia de noveno afo,
Ccuyas notas pesan muy poco para la aprobacién de tercer ciclo. Esto
hace que, al aprobar la educacion general basica sin haber dominado
los conocimientos que supuestamente corresponden a noveno ano,
muchos estudiantes fracasen y deserten en décimo ano.

Que, finalmente, los objetivos del proceso evaluativo pueden alcan-
zarse de mejor formay con menos efectos colaterales negativos con
la utilizacion de pruebas diagndsticas de diversos tipos, que contri-
buyan al proceso de evaluacion integral del proceso educativo y a la
utilizacién de esa informacién como parte de un proceso continuo
de mejora de la calidad en el sistema educativo.

El Consejo Superior de Educacién acuerda:

Transformar, a partir del curso lectivo 2008, las pruebas nacionales de con-
clusion del tercer ciclo de la educacion general basica -conocidas como las

Fuente: CSE, 2008.

Extracto del acuerdo del Consejo Superior de Educacion sobre la transformacion de las pruebas utilizadas
para evaluar la calidad de la educacion costarricense

"pruebas de noveno ano’-en pruebas muestrales de caracter diagnostico
y elaboradas bajo un modelo con referencia a criterios y no con base en
normas, como ocurre en las actuales pruebas de promocion. En este sen-
tido, tanto las pruebas de conclusion del segundo ciclo (sexto afo) como
las de conclusion del tercer ciclo de la educacion general bésica (hoveno
ano), tendran esta caracteristica de pruebas muestrales diagnésticas.

B Mantener y consolidar las pruebas nacionales de bachillerato en la

ensefianza media como pruebas censales y con incidencia en la pro-
mocion de los estudiantes; es decir, con un cardcter de certificacién
-promediadas con las notas finales en las asignaturas evaluadas- de
la conclusion de la educacion media. Fortalecer estas pruebas en el
sentido que ya ha sido indicado por las evaluaciones disponibles,
consolidando el banco de items y perfeccionando los criterios ne-
cesarios para que se eleve la validez y confiabilidad del bachillerato
y se garantice la comparabilidad en el tiempo de sus resultados.

B Continuar con la participacién en los estudios regionales de la calidad

de la educacién organizados por el Laboratorio Latinoamericano de
Evaluacion de la Calidad de la Educacion (LLECE) y coordinados por
la Oficina Regional de Educacion de la Unesco para América Latina'y
el Caribe. Estas pruebas indagan, ademds, sobre los factores escolares
y sociales que explican el logro de los estudiantes.

Incorporar ademas al pais a dos de las pruebas internacionales de
mayor prestigio en el mundo: PISA y TIMMS, de manera que las
fortalezas y debilidades de nuestro sistema educativo se comparen
con las de muchos otros paises.

B Dado que las pruebas de LLECE, PISA y TIMMS'3 se realizan cada

tres o cuatro anos, la aplicacion de las pruebas nacionales de sexto y
noveno ano -de caracter diagnostico y muestral- podrd intercalarse
con laaplicacién de esas otras pruebas internacionales. Las pruebas de
bachillerato -dado su cardacter certificatorio y censal- deberan seguir
aplicdndose todos los afos. De esta manera, el sistema educativo
costarricense estara avanzando hacia un sistema de evaluacion mas
robusto y completo, que permita tanto el diagndstico nacional como
la comparacion internacional, ambos necesarios para fomentar la
continua mejora de la calidad y equidad educativas.
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En la misma sesién el Consejo decidié trans-
formar las pruebas nacionales de noveno afio en
pruebas de cardcter diagndstico, que se aplicarin
a una muestra y no a la poblacién total, y serdn
elaboradas bajo un modelo sustentado en criterios,
que vendria a reemplazar el modelo basado en
normas'4 (recuadro 1.6). Ademis reiteré la im-
portancia de fortalecer y consolidar el bachillerato
como un instrumento clave y obligatorio para
la certificacién de la conclusién de la educacién
media (CSE, 2008).

Estas decisiones se tomaron un afio después de
que el Consejo acordara transformar los exdmenes
nacionales de sexto grado en pruebas diagndsti-
cas, en sesién celebrada el 16 de enero de 2007.
Este cambio busca “que los resultados obtenidos
brinden informacién suficiente que pueda ser
utilizada positivamente para la toma de decisiones
que permitan un mejoramiento de la calidad de
la educacién nacional” (CSE, 2007). Las razones
planteadas para tal decision fueron: “la imposibili-
dad actual de dotarla de la confiabilidad necesaria;
la ausencia de una evaluacién homogénea; la poca
credibilidad en los procesos de administracién
en los que se han reportado sistemdticamente
anomalfas; la ineficiencia de la prueba, debida en
gran medida a las anteriores condiciones, como
instrumento de verdadera retroalimentacién del
sistema que permita adoptar medidas correctivas
de mejoramiento de la calidad de la educacién”
(CSE, 2007)

Las disposiciones recientes del Consejo Superior
de Educacién con respecto a las pruebas nacio-
nales de sexto grado y noveno afio se enmarcan
en una discusién nacional e internacional sobre
las pruebas de “altas consecuencias” versus las de
“bajas consecuencias’. Las primeras, tal como
indica su nombre, tienen efectos importantes en
los actores del sistema educativo; por ejemplo, se
utilizan para certificar el conocimiento de los estu-
diantes al final de cada ciclo educativo, decidiendo
por este medio si el alumno puede pasar o no al
siguiente nivel. Las segundas sirven mds para el
diagnéstico y la retroalimentacién de los actores
educativos que para certificar el conocimiento. La
discusién sobre los potenciales beneficios y riesgos
del uso de ambos tipos de prueba se presentan en
el recuadro 1.7.

Existen algunos indicios sobre la experiencia
costarricense con las pruebas nacionales (que hasta
enero del 2007 eran todas de “altas consecuen-
cias”) que parecen ser coherentes con los efectos
negativos que sefiala la literatura con respecto a los
sistemas de “altas consecuencias”. La investigacién
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Recuadro 1.7

Las pruebas de “altas consecuencias”
versus las de “bajas consecuencias”

Existen diferencias importantes entre los sistemas
que se usan para evaluar los niveles de aprendizaje.
Por un lado se encuentran los sistemas cuyos resul-
tados tienen “altas consecuencias”; estos son utili-
zados para acreditar a los estudiantes que finalizan
un nivel educativo (Costa Rica), elegir las escuelas
y docentes a los que se les otorgaran incentivos
econdémicos (Chile o México), o informar al publico
sobre los resultados de cada centro educativo, con
el fin de que las familias puedan elegir con mejor
criterio dénde enviar a sus hijos (Argentina). Por otro
lado estan los sistemas en los que las evaluaciones
se consideran de “bajas consecuencias’, porque se
emplean con fines exclusivamente “formativos’, como
informar al publico sobre el desempeno educativo a
nivel agregado, definir politicas publicas o mejorar
las escuelas y el desarrollo profesional de docentes
(Ravela, 2001).

El debate sobre las ventajas y desventajas de
los sistemas de “altas”y “bajas” consecuencias esta
vigente. Quienes se oponen a la evaluacién de “altas
consecuencias’argumentan que esta hace que los
docentes y directores se enfoquen exclusivamente
en ensefar para las pruebas (por tener mayores
incentivos para obtener buenos resultados). Ademés,
cuando los exdmenes contienen una alta carga
de items de opcién multiple, la aprobacion de los
examenes puede indicar la habilidad de los estu-
diantes para responder este tipo de preguntas y no
reflejar un conjunto mas amplio de competencias.
La excesiva concentracién en los temas y tipos de
preguntas contenidas en las pruebas hace que se
ignoren otros objetivos educativos importantes no
incluidos en la evaluacion. Por otra parte, quienes
estan a favor de los sistemas de “altas consecuencias”
destacan que las pruebas miden aspectos relevantes
que los alumnos deben manejar y que es deseable
que los maestros se enfoquen en ellos.

Los sistemas de “bajas consecuencias’no se per-
ciben como amenazantes para los directores y do-
centes, lo que minimiza la practica de “ensefar para
el examen”. Sin embargo, ante la ausencia de efectos
directos, los docentes y directores no se sienten
responsables y muchas veces no llegan siquiera a
enterarse de los resultados. Otro problema con este
tipo de evaluacion es que los alumnos pueden no
esforzarse para realizar las pruebas, ya que estas no
tienen consecuencias inmediatas para ellos.

Fuente: Elaboracién propia con base en Ravela, 2001.

realizada en el 2006 por Guzmdn y otros senala
que, en el pafs, los actores del sistema educativo
tienen enfocada su atencién en salir bien en las
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pruebas nacionales, y perciben su temario como
el fin dltimo del trabajo en el aula. Asimismo, los
exdmenes aplicados por los docentes en sus cursos
se desarrollan como un “entrenamiento” para res-
ponder a las preguntas de las pruebas nacionales
(Guzmdn et al., 20006).

La transformacién de las pruebas de sexto grado
y noveno afo en pruebas de cardcter diagnéstico,
de “bajas consecuencias”, puede ayudar a mejorar
la situacién apuntada anteriormente. Esto por
cuanto reduce los incentivos para “entrenar para
la prueba”. Asimismo, debido a que se aplicard a
una muestra y no a la totalidad de la poblacién
estudiantil, serd m4s factible incorporar ejercicios
de escritura y otros tipos de preguntas que apunten
hacia el desarrollo de la capacidad de resolucion de
problemas y de pensamiento critico, los que por
motivos de costo no es factible introducir en exdme-
nes dirigidos a todos los estudiantes. Sin embargo,
la discusién internacional sobre los riesgos de las
pruebas de “bajas consecuencias” advierte que se
deben tomar previsiones para que su aplicacién y
uso se den en condiciones adecuadas, de manera
que los alumnos reciban apoyo, correccién y esti-
mulos que realmente vengan a mejorar la calidad
de la educacién.

Equidad en el acceso a las oportunidades
educativas

El desafio de la equidad en la educacidn se orien-
ta hacia la reduccién de brechas de acceso derivadas
de condiciones como lugar de reside ncia, sexo,
etnia o ingreso de las familias. Estas disparidades
no solo dificultan la construccién de una sociedad
mds integrada, sino que ademds afectan los resul-
tados académicos que obtienen los estudiantes y
el rendimiento general del sistema educativo. En

esta seccién se da seguimiento a los esfuerzos y
resultados que el pais estd realizando y logrando
para atender este desafio estratégico.

Resultados mixtos en la reduccion
de brechas

Desde lo reportado en el Primer Informe, el
pais ha mostrado resultados mixtos en cuanto al
cierre de las brechas en el acceso a la educacién.
La evolucién de la equidad en el acceso por nivel
socioeconémico varfa segin grupo de edad. Las
brechas por zona geografica se han reducido entre
la poblacién rural y urbana para la mayoria de los
grupos de edad, mientras que las disparidades de
género contintian ensanchdndose a favor de las
mujeres.

En el periodo 2004-2006 hubo mejoras en la
equidad para la poblacién de 5 a 6 afos de edad,
ya que aumentd en mayor medida la asistencia
escolar en los quintiles de menor ingreso. En el
grupo de 13 a 17 afios, cuyos miembros tienen la
edad para cursar la educacién secundaria, ocurrié lo
contrario, debido a la reduccidn en la asistencia de
los tres quintiles de menor ingreso, y al incremento
de la de los dos quintiles de mayor ingreso (cuadro
1.4). Este resultado es contrario a la tendencia de
mediano plazo que se experimentd entre 1990 y
2004, cuando se presentd una fuerte disminucién
de brechas en la asistencia a la educacién entre los
segmentos mds ricos y los mds pobres en el grupo
de 13 a 17 afios de edad, lo que ocasioné que se
redujera la relacién de asistencia entre los quintiles
extremos de la poblacién, de 1,8 a 1,3. Para el 2006,
las cifras de asistencia para el mismo rango de edad
son de 96,8% para los jévenes provenientes de los
hogares con ingresos mds altos, versus 70,8% para
los miembros de familias de menores ingresos.

Cuadro 1.4

Asistencia a la educacién tradicional por grupos de edad, segtin quintil
de ingreso per capita del hogar. 1990, 2004 y 2006

(porcentajes)
Quintil 5 a6 anos 7 a 12 afos 13 a 17 afos
de ingresos 1990 2004 2006 1990 2004 2006 1990 2004 2006
| 199 633 759 913 974 97,5 454 71,7 70,8
1 20,1 64,1 79,5 953 98,3 99,6 51,7 73,2 72,6
] 299 72,9 85,0 949 99,3 99,5 554 793 773
v 26,3 796 85,5 97,8 99,6 99,7 594 832 8338
Vv 27,8 86,6 97,7 98,1 99,9 100,0 81,1 92,1 9,8
Relacion V/I 14 14 13 1,1 1,0 1,0 18 13 14

Fuente: Castro, 2007, a partir del departamento de estadistica MEP.
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La poblacién de 7 a 12 anos estd muy cerca de la
asistencia plena a la educacion. El que la relacién entre el
quintl més rico y el mds pobre sea de 1,0 muestra que,
en el mediano plazo, se ha logrado reducir la desigual-
dad, mediante el aumento de la cobertura educativa del
quintil més pobre en mayor medida que en el mds rico
(el cual ya tenfa una asistencia cercana a 100%).

En cuanto a la asistencia a la educacién por zona,
predomina el drea urbana sobre la rural. En el 2006
esta diferencia se manifest6 en la participacion de
los jévenes de 13 a 17 afos, que llegd a 85,2% en la
zona urbana y a 70,5% en la rural, y se profundizé
entre las personas de 18 a 24 afios, cuya asistencia
pasé de un 44,5% en la zona urbana, a un 24,7% en
la rural. La menor brecha se presenté en la poblacién
de 7 a 12 afios, en vista de que este es el grupo de
edad que corresponde a la educacién primaria, que
ya prcticamente es universal (cuadro 1.5).

Las brechas en la asistencia a la educacién por zona
geogréfica tendieron a cerrarse entre 2002 y 2004,
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proceso que continud entre este tltimo afio y el 2006
para los distintos grupos de edad, con excepcién del
rango de entre 18 y 24 afios. La mayor reduccién se
present6 en la poblacién de 5 a 6 anos, como lo muestra
el descenso en la razén de asistencia urbana/rural, que
pasé de 1,11 a 1,08 entre 2004 y 2006 (cuadro 1.5).

Las brechas por género mostraron una leve trans-
formacién. Entre 2004 y 2006 la poblacién de 13 a
17 afos que estudia registré un pequeno incremento
entre las mujeres y disminuyd para los varones. Esto
se enmarca en tendencias de mediano plazo que
apuntan a una asistencia mds alta para ambos en ese
grupo de edad, pero que han favorecido a las mujeres
en mayor medida. Entre 1990y 2006, el nimero de
mujeres que estudian creci6 en 25 puntos porcen-
tuales, mientras que el aumento para los hombres
fue de 19 puntos. La mayor presencia femenina
en la educacidn ha tenido como contrapartida un
fuerte descenso de las jévenes que no trabajan ni
estudian (cuadro 1.6). En la poblacién masculina

Cuadro 1.5

Asistencia a la educacién tradicional, por zona, segtin grupos de edad

Razén de asistencias

Porcentaje de asistencia

Grupos
P Urbana/rural Zona urbana Zona rural
de edad .
2002 2004 2006 2002 2004 2006 2002 2004 2006

5 a6 afnos 1,20 1,11 1,08 75,2 74,2 85,9 62,6 66,7 796
7 a12 afos 1,02 1,02 1,01 98,5 99,5 99,2 96,6 97,4 98,6
13 a 17 aflos 1,34 1,23 1,21 83,7 85,9 85,2 62,6 70,1 70,5
18 a 24 afios 2,08 1,77 1,80 44,2 435 44,5 21,2 246 247

a/ Se incluyen los datos a partir del aflo 2002 debido al cambio en la metodologia de la EHPM del INEC, y a que esa
modificacién dificulta la comparacion de datos por zona antes de la presente década.

Fuente: Elaboracién propia con base en las EHPM del INEC.

Cuadro 1.6

Condicion de trabajo y estudio de la poblacién de 13 a 17 afios, por sexo, segun
grupos de edad. 1990 y 2006

Condicién de trabajo Hombres Mujeres
y estudio 1990 2004 2006 1990 2004 2006
Estudia y no trabaja 52,3 733 69,0 529 774 76,1
Estudia y trabaja 64 62 89 3,0 23 46
Subtotal estudia 58,7 795 77,9 55,9 79,7 80,7
No estudia y trabaja 333 133 14,6 123 44 438
No estudia y no trabaja 80 7,2 7,5 318 16,0 14,5
Subtotal no estudia 41,3 20,5 22,1 44,1 20,4 193
Total 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0
Fuente: Castro, 2007 a partir EHPM del INEC.
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la contrapartida al incremento en la asistencia se
manifiesta en el descenso del grupo que trabaja y
no estudia. Cabe destacar que en la poblacién de
18 a 24 afos se presentan cambios en la misma
direccién, aunque con distintas magnitudes.

Como resultado de estas tendencias, en el mediano
plazo la tasa de participacion laboral experimentd
una cafda importante en el grupo de los y las ado-
lescentes, pues disminuyé de 28,2% a 16,5% entre
1990 y 2006. En los hombres el cambio fue de
39,7% a 23,5%, mientras que en las mujeres bajé de
15,4% a9,4%. Al mismo tiempo, se incrementé la
tasa de desempleo abierto en el segmento delos 13 a
los 17 afios, asf como en el grupo que busca empleo
por primera vez. Estas dos tendencias significan que
si bien un sector creciente de la poblacién adoles-
cente y joven se encuentra estudiando, quienes se
ven excluidos del sistema educativo enfrentan cada
vez mayores dificultades de insercién en el mercado
laboral, en un contexto donde la calificacién edu-
cativa es mds valorada que en el pasado.

Politicas inclusivas y atencion
a la diversidad requieren fortalecerse

La educacién es un derecho constitucional que
cubre a todos los habitantes del pais, indepen-
dientemente de sus ingresos, su género, el lugar
donde viven, su etnia o sus condiciones fisico-
cognitivas. El ejercicio de este derecho es ademds
requisito fundamental para el logro de mayores
grados de bienestar de las personas, promover la
cohesion social y alcanzar la aspiracién de tener
una sociedad cada vez mds equitativa e integrada.
En esta linea, el sistema educativo costarricense
ha ido avanzando en el reconocimiento de la
diversidad y las necesidades especificas de las y
los alumnos y, en consecuencia, ha tratado de
introducir cambios en la organizacién y puesta
en prictica del curriculo, asi como en el desa-
rrollo mismo del proceso educativo, a la vez que
ha establecido una serie de servicios de apoyo
especializados, con el fin de que las diferencias
no se conviertan en desigualdades. Pese a estos
avances, en la prictica cotidiana existen todavia
problemas que deben atenderse, tales como la
escasez de recursos humanos especializados en
los centros educativos, falta de oportunidades
de capacitacién actualizada para el personal, li-
mitaciones de recursos econémicos y adecuados
medios de transporte, carencia de materiales
educativos accesibles a los estudiantes y ausencia
de infraestructura apropiada para la poblacién
estudiantil con necesidades especiales.

Atencién de las personas con necesidades
educativas especiales

Con el fin de mejorar las oportunidades edu-
cativas de las personas con necesidades especiales,
en 1996 se aprobd la Ley 7600, que consagra los
derechos de acceso a la educacién de esa pobla-
cién. Su articulo 18 plantea que, con respecto a
las formas de servicio educativo, “las personas con
necesidades educativas especiales podran recibir su
educacién en el Sistema Educativo Regular, con los
servicios de apoyo requeridos. Los estudiantes que
no puedan satisfacer sus necesidades en las aulas
regulares, contardn con servicios apropiados que
garanticen su desarrollo y bienestar, incluyendo los
brindados en los centros de ensenanza especial”.
De esta manera, en los tltimos afios la tendencia
ha sido integrar a las personas con discapacidad
leve en las aulas regulares, al contrario de lo que
ocurtia en el pasado, cuando estos alumnos eran
remitidos directamente a los servicios de educacién
especial. De acuerdo con las cifras de matricula
(MED, 2006a), en el 2006 el sistema educativo
atendié un total de 81.915 personas con necesida-
des especiales. De estas, 14.710 recibieron atencién
directa (18%) y 67.205 servicios de apoyo en la
educacién regular (82%) (MEP, 2006a).

El esquema institucional descrito en el cuadro
1.7 enfrenta limitaciones importantes a la hora de
su implementacion en el sistema educativo. En un
estudio del Centro Nacional de Recursos para la
Inclusién Educativa (Cenarec) se encontrd que
“en el personal administrativo de las direcciones
regionales se conoce poco quién es y qué hace un
docente de apoyo en los servicios de educacién
especial y mucho menos cudl es la poblacién estu-
diantil que debe atender” (Dobles, 2006). Existe,
ademds, “una marcada diferencia entre regiones,
sobre las especialidades que se nombran, es por
esta razén en algunas regiones predominan los
docentes de apoyo en problemas de aprendiza-
je, en otros los de retraso mental, o también se
presentan diferencias en el nombramiento de las
modalidades de fijos o itinerantes”. La ausencia de
lineamientos especificos en las politicas de contra-
tacion, entre otros factores, provoca que muchas
veces se nombre personal sin formacién para evitar
la pérdida de plazas debido a la falta de personal
capacitado en la regién. En la prictica educativa se
presentan conflictos y desfases entre los docentes
regulares y los de apoyo relacionado con los limites
de sus labores. Sin embargo, también se registran
experiencias positivas, en las que la cooperacidn,
el apoyo, la gestién compartida, el cambio y el
crecimiento mutuo han sido posibles, a través de
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Cuadro 1.7

Oferta educativa de la educacion especial

Tipo de servicio

Servicios

Servicios de atencion directa

Centros de educacion especial. En estas instituciones se escolarizan estudiantes de 0 a 18 afios que, por su
condicion de discapacidad, requieren apoyos mas intensos y permanentes, los cuales no pueden ser ofrecidos
en otras instituciones educativas.

Centros de atencion integral a personas adultas con discapacidad (Caipad). Su propdsito es ofrecer una alterna-
tiva de dedicacion personal, social, ocupacional y productiva, a las personas con discapacidad mayores de 18
anos que requieren apoyos prolongados o permanentes.

Instituto de Rehabilitacion y Formacion Helen Keller. Es la institucién creada para atender las necesidades de
formacién educativa, funcional y profesional de la poblacion adolescente y adulta con discapacidad visual, su
cobertura es nacional. Ademas realiza funciones de investigacion, asesorfa y capacitacion.

Servicios
especificos
de educacion especial

Aula integrada. Estos servicios se ofrecen a estudiantes de entre 7'y 14 afos con retraso mental, sordera y
discapacidad multiple. Estan ubicados en escuelas, y funcionan bajo la responsabilidad del director del centro
educativo.

Educacién especial en colegios académicos y técnicos diurnos (prevocacional). Es una alternativa para estu-
diantes egresados de aulas integradas de retraso mental, discapacidad multiple y sordera, que en su proceso
educativo han requerido adecuaciones curriculares significativas. También esta orientada a estudiantes de
educacion primaria que terminaron esta etapa con adecuaciones curriculares significativas. Funciona como
una seccion mas en colegios técnicos o académicos y sus objetivos principales son el desarrollo vocacional y la
preparacion para el trabajo.

Apoyos generados desde
la educacién especial
para el sistema educativo

Equipos regionales itinerantes. Se conforman en cada Direccién Regional de Educacion y tienen como fin dar
capacitacion y seguimiento a los comités de apoyo educativo de cada institucion, o a los centros educativos
gue no cuentan con esas instancias. Estan adscritos a la Asesoria Regional de Educacion Especial respectiva y
cada equipo esta conformado como minimo por un docente de Educacion Especial, un docente regular, un
orientador o psicélogo educativo y un trabajador social.

Comités de apoyo educativo. Deben formarse en cada centro educativo, bajo la coordinacion del director o su
representante.

Servicios de apoyo

Servicio de apoyo fijo. Este servicio es ofrecido por un docente de educacion especial con formacién en un
area especifica (especialidad), y tiene como propésito apoyar en la atencion de las necesidades educativas
de los estudiantes que realizan su proceso escolar en aulas regulares. Este profesional forma parte del cuerpo
docente de la institucién. En esta modalidad actualmente se cuenta con docentes en las siguientes especiali-
dades: problemas de aprendizaje, terapia de lenguaje, problemas emocionales y de conducta, retraso mental,
audicion y lenguaje (sordera).

Servicio de apoyo itinerante. Es brindado por un “docente de apoyo’, quien tiene a su cargo varios estudiantes
con necesidades educativas especiales escolarizados en aulas regulares, matriculados en varias instituciones
educativas circunvecinas. Actualmente en esta modalidad trabajan docentes en las dreas de discapacidad vi-
sual, discapacidad multiple, problemas de aprendizaje, problemas emocionales y de conducta, retraso mental,
audicion y lenguaje (sordera), sordo-ceguera.

Servicios en el drea de discapacidad multiple. Apoya a estudiantes con enfermedades neurodegenerativas,
mediante servicios de atencién domiciliaria, hospitalaria y comunitaria, asi como con servicios complementa-
rios de terapia fisica y ocupacional.

Proyectos

Apoyo educativo para poblacion estudiantil sorda que cursa estudios de secundaria en la educacion regular
publica diurna.

Educacioén abierta para la atencion de jovenes sordos en secundaria.

Servicio educativo para sordos adultos (SESA).

Fuente: Elaboracion propia con base en MEP-DEE, 2007a.
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movimientos internos que tienen que ver con la
actitud de todas las personas involucradas. Una
dificultad adicional en la poca claridad en los
procesos de seleccidn de los estudiantes que deben
ser remitidos a los servicios de educacién especial
(Dobles, 20006).

También algunas tesis realizadas en la Uni-
versidad de Costa Rica identificaron, mediante
estudios de caso, limitaciones para el cumpli-
miento de los procesos de inclusién de los nifos
y nifias con discapacidad en la educacién regular
(recuadro 1.8).

Una encuesta sobre las necesidades y oportuni-
dades de las personas con discapacidad, realizada
en el 20006, encontré que el 19% no tiene ningtin
nivel de educacidn, el 39,7% terminé primaria,
el 15,7% concluyé secundaria, el 12% cursa edu-
cacién especial y el 11% tiene algin nivel uni-
versitario o parauniversitario. En términos de las
limitaciones para asistir a los servicios educativos,
la falta de dinero fue senalada por el 45,1% de las
y los entrevistados como una dificultad que estd
presente siempre o casi siempre. Otros problemas
senalados fueron el transporte, las actitudes nega-
tivas, la falta de comunicacién y las barreras fisicas

(CNREE, 2000).

Se requiere fortalecer una educaciéon
mas acorde con la cultura indigena

La educacién indigena es una deuda postergada
por el Estado costarricense durante largo tiempo, y
si bien empezd a abordarse de manera sistemdtica
a partir de 1994, todavia es un proceso inconcluso.
El desarrollo de un nuevo enfoque educativo en
este 4dmbito tomd como base diversas investiga-
ciones en las que se utilizaron metodologias de
investigacidén-accién sobre ruralidad, intercultu-
ralidad, desarrollo social, comunal, ambiental y
educacién, valorando aspectos como la situacién
comunal, condicién y nivel de la cultura local,
nivel e impacto de la labor educativa y pedagégica,
y algunos indicadores econdémicos, productivos,
politicos y administrativos que inciden en la labor
educativa (Santa Cruz, 2006). Sin embargo, el
cambio de perspectiva se implement6 de manera
gradual, pues requirié “adecuaciones curriculares en
dependencia con las caracteristicas y lineamientos
que estipula la teoria del Enfoque de Educacién
Intercultural Bilingtie (EIB), y las condiciones y
circunstancias educativas muy particulares que
presenta cada uno de los ocho grupos indigenas en
Costa Rica” (Santa Cruz, 2006). El enfoque inter-
cultural enfrentd resistencias y limitaciones tanto
en el terreno subjetivo, por “la falta de aprehensién
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Recuadro 1.8

Falta de personal y recursos economicos para favorecer la

integracion educativa de la poblacion con necesidades especiales

La tesis desarrollada por Alvarez et al. (2005) estudié el proceso de inclusién de nifios
y nifas procedentes de la educacion especial en los centros educativos tradicionales del
circuito 4 de la Direccion Regional de Ensefanza de Cartago. Encontré que un 70% de
los docentes no habia recibido capacitacion especializada sobre este particular, aunque
si lo habfa hecho el 75% de los directores. El concepto de inclusién era desconocido
por la mayorfa de las y los docentes y administrativos. La comunicacién y el consenso
entre las diversas instancias que van desde la Asesoria Regional de Educacion Especial
hasta el docente regular se consideraban deficientes. Aunque se realizaron esfuerzos
por adecuar las instituciones a las necesidades educativas especiales de estos nifos,
muchos aspectos en cuanto a sefalizacién, mobiliario y espacio fisico resultaban insu-
ficientes."Segun las observaciones y entrevistas realizadas, hay una separacion entre la
realidad que se vive en las aulas y las politicas educativas propuestas por el Ministerio
de Educacion. A pesar de las dificultades que se presentan en lo referente al proceso
de inclusion, los nifos que presentan necesidades educativas especiales muestran un
avance que les permite aprobar cada afo” (Alvarez et al., 2005).

Otro proyecto de graduacion analizé la aplicacion de la Ley 7600 en las escuelas
del circuito 7 de la Direccién Regional de Cartago. Determiné que en dos escuelas
el apoyo del MEP era insuficiente para la atencién de las necesidades especiales. Los
fondos solo cubrian la operacién del aula integrada, por lo que los administradores
educativos debfan buscar recursos adicionales. Unicamente una escuela tenfa las con-
diciones requeridas para atender a la poblacién con discapacidad, gracias al soporte de
recursos de la empresa privada y la experiencia del personal docente, que habia sido
capacitado en el tema de la inclusion. El cuerpo docente y administrativo de las otras
escuelas no contaba con una capacitacion apropiada y continua sobre la atencién de
alumnos con necesidades educativas especiales, debido a falta de presupuesto, tiempo
y motivacion. No existia suficiente personal de Psicologia y Orientacion en el equipo
interdisciplinario para dar cobertura a toda la poblacién estudiantil con discapacidad
(Martinez et al., 2004).

Fuente: Alvarez et al., 2005 y Martinez et al., 2004.

e interiorizacién de la interculturalidad aplicada
a la educacién”, como en el terreno objetivo, en
aspectos como los siguientes:

“Las instituciones educativas existentes
son en su mayoria multigrado (unidocentes)
y de nivel primario solamente; la estruc-
tura técnica, curricular y administrativa
del MEP es rigida y poco flexible para
los cambios y la innovacion curricular;
la ubicacion e infraestructura de los cen-
tros educativos es deficiente y precaria, ast
como la formacion, el nivel académico
y profesional del personal docente es casi
nulo o incipiente sobre este tema” (Santa
Cruz, 20006).

En Costa Rica existen veinticuatro territorios
indigenas, en los cuales se mantienen vivas y en
uso seis lenguas autéctonas, a saber: cabécar, bribri,
ngdbe o guaymi, maleku, boruca y térraba. Ademds
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de los idiomas se reconocen ocho culturas distintas.
De acuerdo con los datos del Censo de Poblacién
del afio 2000, en el pais residen 27.032 indigenas
dentro de sus respectivos territorios y 63.876 fuera
de estos (INEC, 2000). El modelo de educacién
indigena solo cubre a los primeros.

En el curso lectivo del 2006, en la ensefianza
primaria la matricula ascendié a 9.441 ninos in-
digenas, que representan el 93% de la poblacién
en edad escolar, lo cual indica un nivel de cober-
tura positivo y cercano al promedio nacional. El
ndimero total de escuelas indigenas para el mismo
afio fue de 220. Sin embargo, el modelo presenta
dificultades externas e internas. Entre las primeras
estd la reduccion de la poblacién autdctona en los
territorios y el aumento de la poblacién fordnea,
lo cual genera conflictos culturales por los padres
y madres no indigenas que adversan el enfoque
pedagégico de estas escuelas (Unicef, 2006).

No existe una verdadera educacién intercultural
bilingiie y en realidad lo que se aplica son adecua-
ciones de pertinencia, a través de tres iniciativas que
se han venido desarrollando desde 1996, a saber, el
programa para la promocién y ensenanza de len-
guas indigenas, el programa de cultura indigena y
el programa de educaciéon ambiental indigena. Los
dos primeros son impartidos de manera empirica
por personas seleccionadas de las comunidades
indigenas, bajo ciertos requisitos (recuadro 1.9).
El Departamento de Educacién Indigena tiene un
solo profesional en Lingiiistica y Antropologfa que
debe dar atencién, asesoria y seguimiento a seis
lenguas y ocho culturas. En el ano 2006 se contaba
con un total de 69 docentes de lengua indigena y
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40 de cultura indigena que realizaban sus labores
mediante un modelo itinerante, en el que cada
maestro tenfa a su cargo varias escuelas (Unicef,
2006). Ademis, las 220 escuelas eran atendidas por
458 maestros regulares, de los cuales el 50% poseia
un titulo calificado de docencia y el resto eran as-
pirantes que, como minimo, deben tener un nivel
académico de secundaria concluido o de técnico
medio sin concluir. Estas carencias son suplidas
por medio de la capacitacién y las asesorfas que
brinda el Departamento de educacién indigena;
sin embargo, “estas acciones educativas se han visto
reducidas y muy limitadas por la rigidez del ciclo
lectivo y los 200 dias lectivos por cumplir, asi como
por la poca iniciativa y disponibilidad de autorida-
des intermedias quienes, en dltima instancia, son
las que toman las decisiones en el uso del tiempo
del personal docente” (Unicef, 2006).

La mayorfa de las escuelas indigenas, el 75%,
es unidocente, es decir, tiene un solo educador o
educadora que atiende a un grupo no mayor de
30 nifios. Cuando la matricula es mayor de 30 y
menor de 50 estudiantes, se asigna un docente de
apoyo. Un 23% de las escuelas son de direccién 1
6 2, es decir, que cubren a una poblacién de 52 a
180 nifos y cuentan con un niimero de docentes
que vade 2 a 5. Lalabor educativa sigue siendo en
buena medida multigrado, pues un solo educador
debe hacerse cargo, como minimo, de dos grupos
distintos, ya sea en jornada tnica o en horario
alterno (Unicef, 20006).

En la ensefianza secundaria el total de estudiantes
en el ano 2006 fue de 1.397 jévenes en 21 centros
educativos. La cobertura aproximada es de un 21%

Recuadro 1.9

Caracteristicas requeridas para ser docente de educacion indigena

Las caracteristicas que debe reunir el maestro o maestra de lengua
indigena son hablar fluidamente una lengua indigena propia de su etnia
(con la excepcion del boruca y el térraba, en los que se pide ser “semi-
hablante”), pertenecer a la etnia que habla la lengua que ensefa, haber
vivido la mayor parte de su vida en la region, utilizar la lengua indigena
en la comunicacion cotidiana, conocer la cultura indigena, poseer una
fuerte identidad cultural, saber leer y escribir en espafol, tener buena
diccion y buena caligraffa, ser reconocido o reconocida en la comunidad
como una persona de buenas costumbres y con capacidad para trabajar
con ninos, entre otras.

Por su parte, el maestro o maestra de cultura indigena debe reunir
caracteristicas similares a las anteriores y, ademas, tener “‘amplios conoci-
mientos de aspectos fundamentales de su cultura como la cosmogonia, la
religion, la artesania, la lengua, su historia, la musica y el baile, la tradicion

Fuente: Elaboracién propia con base en MEP-DEI, 2007.

"

oral, la medicina natural, las técnicas propias de cultivo y las costumbres'
(MEP-DEI, 2007). Los docentes de educacion regular deben a su vez reunir
caracteristicas como“ser preferiblemente hablante de su lengua autéctona,
conocedor de sus costumbres, tradiciones, sistemas de valores y otros, debe
tener respeto por las diferencias culturales, en caso de que no sea indigena.
Debe estar dispuesto a laborar en condiciones distintas, con muchas dificul-
tades, desde vencer grandes distancias, a pie o caballo, hasta apoyar a nifios
monolingties, porque muchos no hablan espariol. Los resultados obtenidos
con un docente hablante de una lengua indigena con requisitos minimos,
es superior al resultado que puede obtener un profesional Pt6, que tiene la
barrera del idioma y el desconocimiento de la cultura indigena” (MEP-DE|,
2007). Adicionalmente, las comunidades indigenas solicitan docentes que
conozcan su lengua, para facilitar la comunicacion no solo con los nifos,
sino también con sus padres y madres.
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de la poblacién adolescente indigena. Las modali-
dades de servicios son 4 colegios académicos en las
regiones indigenas mds pobladas, 14 telesecundarias
y 3 Centros de Educacién Integral de Adultos
(Cindea) que son parte del modelo de educacién
para jovenes y adultos (Unicef, 2006).

Poblacion migrante
en los centros educativos

La diversidad de la poblacion estudiantil también
estd asociada a la presencia de la poblacién migran-
te, que se incrementd en el pais especialmente en
la década de los noventa. En el 2006 habia 43.130
estudiantes extranjeros matriculados en la educa-
cién tradicional, que representaban el 5% del total
de la matricula y de los cuales la mayorfa (79%)
erade origen nicaragiiense. Ese afio se registraron
33.931 alumnos de esa nacionalidad, cifra que no
considera a los nifios nacidos en Costa Rical®.

Desde el punto de vista cuantitativo el impacto
de la inmigracién en el sistema educativo no parece
ser un problema a futuro, en virtud de la estabi-
lizacién que muestra la migracién nicaragiiense
y el descenso de las tasas de natalidad en el pais,
que han implicado una disminucién general de la
matricula en la educacién primaria tradicional a
partir del afio 2000'® (MEP, 2007a).

Por el contrario, en lo cualitativo si existen
asuntos que deben ser abordados en las politicas
educativas. Por un lado, a partir de estudios de
casos se han detectado actitudes discriminatorias
entre los nifios costarricenses hacia sus compa-
fieros nicaragiienses, que son toleradas por los
mismos educadores (Ganimian, 2006). Por otro
lado, en centros educativos ubicados en zonas de
alta presencia de la poblacién inmigrante se viven
no solo problemas interculturales y de adaptacién
al medio nacional, sino también condiciones de
infraestructura deteriorada e insuficiente. Entre
los esfuerzos sistemdticos que se han realizado
para afrontar el impacto de las migraciones en
la educacién nacional figura un proyecto de la
Organizacién Internacional para las Migraciones
(OIM), que conté con financiamiento de la Agen-
cia Internacional para el Desarrollo (AID) de los
Estados Unidos y se llevé a cabo durante los afios
2000 y 2001; esta iniciativa incluyé componentes
de infraestructura, mediacién educativa, educacién
para la diversidad y materiales diddcticos (Contreras
etal., 2001).

Siguiendo la misma linea, en el 2001 el incre-
mento en la matricula de poblacién inmigrante
en el sistema educativo evidencié la necesidad de
proveer tanto a docentes como a estudiantes mayor

informacién y capacitacién para comprender el
fenémeno migratorio en la realidad costarricen-
se, asl como promover valores y actitudes que
privilegiaran el respeto a los derechos humanos y
evitaran pricticas basadas en estereotipos y pre-
juicios xenofébicos. Con el propésito de atender
esa necesidad, el MED, la OIM vy la AID, con-
juntamente con el entonces Proyecto Estado de
la Nacidn, elaboraron el médulo para educacién
primaria titulado Gallo pinto, agua dulce y mucho
mds. Este material tiene como objetivo brindar
al docente un recurso diddctico creativo, de fi-
cil acceso y atractivo para los nifos y nifas, que
permita incorporar los enfoques innovadores de
multiculturalidad e interculturalidad en la prictica
pedagégica de la escuela primaria desde el aula,
considerada hoy escenario de diversidad cultural.
Adicionalmente se preparé el médulo Poblacién,
desarrollo y migraciones, para el tercer ciclo de la
educacién general bdsica, el cual fue utilizado en
talleres de capacitacién para docentes de Estu-
dios Sociales y Civica en diferentes regiones del
pais. Este material fue elaborado en el marco de
un convenio suscrito entre la OIM, el Fondo de
Poblacién de las Naciones Unidas (Unfpa) y el
Programa Estado de la Nacién.

Oferta educativa: esfuerzos
en pro de la diversificacion

Una debilidad del sistema educativo costarri-
cense, senalada por el Primer Informe Estado de la
Educacion, es la escasa oferta de opciones vocacio-
nales en el ciclo diversificado, lo cual hace que la
mayoria de los estudiantes (mds del 70%) se decida
por las opciones académicas. En este apartado se
da seguimiento al tema de la oferta educativa,
esta vez profundizando en las modalidades no
vocacionales que existen en el sistema y que se han
venido desarrollando en las dos tltimas décadas,
en atencién a necesidades especificas evidencia-
das por la prictica, asi como a las demandas de
distintos sectores sociales. Los resultados de esta
diversificacién no siempre se han evaluado con
visién de conjunto, a fin de conocer su impacto y
la magnitud de su contribucién al cumplimiento
de los objetivos principales del sistema educativo
y la satisfaccién de las nuevas demandas de la
sociedad. Por el contrario, prima una dispersién
que termina reflejdndose de manera creciente en
la estructura administrativa del MED, a tal punto
que en diversos momentos se ha planteado la
necesidad de una reestructuracién.

Esta seccién describe las modalidades educa-
tivas que se ofrecen tanto en primaria como en
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secundaria. Posteriormente se aborda el tema de
las llamadas asignaturas complementarias y su peso
actual dentro del curriculo. Por tltimo se examina
la evolucién reciente de la educacién téenica, cuya
expansion y fortalecimiento constituyen un desafio
nacional urgente, ya sefialado en la edicién anterior
de este Informe.

Modalidades educativas:
¢amplitud o dispersién?

En el ano 2006, la matricula total en la ense-
fianza primaria fue de 540.687 estudiantes, de
los cuales 19.182 correspondian a la educacién
no tradicional, con modalidades como primaria
por suficiencia, aula abierta, Cindea (I nivel) y
educacién especial. Estas modalidades represen-
tan un 3,5% de la matricula total, cifra que se
ha mantenido relativamente estable durante los
ultimos ocho afos.

En la ensenanza secundaria, si bien predomina
también la educacién tradicional o formal, las mo-
dalidades no tradicionales han adquirido un mayor
peso en afos recientes. En el 2006 la educacién no
tradicional representaba un 12,1% de matricula en
secundaria y la educacién para el trabajo un 7,3%,
de manera que ambas sumaban casi una quinta
parte del total. En nimeros absolutos esto equivale
a75.033 estudiantes, de los cuales 28.239 recibian
educacién para el trabajo y 46.794 educacién no
tradicional. La mayor parte de estas modalidades
corresponde al modelo de educacién para jévenes
y adultos, que tiene como finalidad promover “la
equidad e igualdad de oportunidades, de acceso y
éxito en el sistema educativo costarricense, a todas
aquellas personas mayores de 15 afios que, por
causas de naturaleza social, econémica, geogréfica
y personal, no hayan concluido la educacién pri-
maria o secundaria. Se dirige a quienes necesiten
fortalecer o desarrollar competencias relacionadas
con su formacién ciudadana y socio productiva’
(MEP-EDJA, 2007¢).

En las modalidades tradicionales también se
ha producido una diversificacién de la oferta en
primaria y secundaria. Un ejercicio realizado con
el fin de tener una visién de conjunto de las mo-
dalidades existentes en el sistema educativo per-
mite distinguir tres grandes vectores, de acuerdo
con sus propositos. En el primero se agrupan los
programas o modalidades que se dirigen a seguir
aumentando la cobertura. En el segundo se en-
cuentran los que buscan proveer una gama mds
amplia de opciones, que respondan a las distintas
inclinaciones y caracteristicas de los estudiantes,
asi como a las necesidades de recursos humanos
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del pais. Y en el tercero se ubican los tendientes a
mejorar la calidad de la educacién.

Entre las opciones para ampliar la cobertura
educativa se encuentran las modalidades destinadas
a zonas rurales con densidades bajas de poblacién
en edad escolar. A nivel de preescolar existen para
estos efectos el servicio itinerante y el heterogé-
neo'7. En primaria se cuenta las escuelas unido-
centes'8, que en términos de porcentaje del total
de las instituciones publicas de educacién primaria
constituyen el 49,7%, pero atienden solamente
al 8,93% de los alumnos. En la secundaria la op-
cién educativa para las dreas rurales de poblacién
dispersa son las telesecundarias, un modelo en el
que la televisién y los materiales impresos son los
medios fundamentales para apoyar el aprendizaje,
bajo la gufa y estimulo del docente. En el 2006
operaban 129 telesecundarias, 6 de ellas en terri-
torios indigenas.

También en el vector dirigido a ampliar cober-
tura se encuentran las modalidades que atienden
a adultos y jévenes que fueron excluidos de la
educacién regular. En primaria se han establecido
programas de educacién abierta como primaria por
suficiencia, aula abierta, los Centros Integrados para
la Educacién de Jévenes y Adultos (Cindea), en su
primer nivel, y escuelas nocturnas. En secundaria
se cuenta con colegios nocturnos, los Institutos
Profesionales de Educacién Comunitaria (IPEC),
los Cindea en sus niveles segundo y tercero, y el
programa “Nuevas Oportunidades”.

Las modalidades que se agrupan en torno al vec-
tor que busca aumentar la diversidad de opciones
se encuentran, fundamentalmente, en la educacién
secundaria. Estas vienen a complementar la oferta
de los colegios técnicos profesionales y los colegios
académicos tradicionales. En cifras absolutas, en
el 2007 existian en el pais 8 colegios cientificos,
2 artisticos, 2 humanisticos, 17 bilingiies, 2 de-
portivos, 11 ambientalistas y 10 indigenas. Cada
una de estas opciones educativas cuenta con un
plan de estudios que varfa en cantidad de lecciones
semanales (Martinez, 2007).

En el tercer vector, que agrupa los programas
que buscan mejorar la calidad de la oferta, los
servicios se concentran sobre todo en primaria,
aunque también existen algunos en secundaria. En
primaria, en el 2006 habfa 145 escuelas de atencién
prioritaria, 529 escuelas lideres y 102 escuelas de
excelencia, dentro de un total de 4.026 estable-
cimientos (MEP, 2007¢). Cabe aclarar que estas
modalidades no necesariamente son excluyentes
entre si. En secundaria los colegios de innovacién
educativa con el uso de tecnologia de punta y los
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Cuadro 1.8

Algunas modalidades educativas en instituciones de educacién primaria y secundaria,
seguin propdsito. 2006

Clasificacion

Modalidad o programa

Descripcion

Opciones para
ampliar cobertura

Colegios nocturnos

Buscan disminuir el fracaso escolar y permitir acceso con equidad, mediante la aprobacion de
asignaturas de manera independiente. Imparten lecciones a partir de las 5.30 p.m.

Cindea Ofrecen la posibilidad de concluir la secundaria, asi como cursos de formacion socioproductiva
y carreras técnicas de nivel medio.

IPEC Ofrecen la posibilidad de concluir la secundaria, asi como cursos de formacion socioproductiva,
carreras técnicas de nivel medio y cursos libres.

Aula abierta Se imparte educacién primariay secundaria a jévenes mayores de 14 afios excluidos del sistema educativo y

en riesgo de desercion, mediante un sistema flexible que permite a cada estudiante avanzar a su ritmo.

Telesecundarias/
telebachillerato

Brindan la oportunidad de continuar estudios secundarios a residentes de zonas de dificil acceso
geogréfico. Los docentes orientan el aprendizaje apoyados en la television y materiales impresos.

Nuevas Oportunidades

Ofrecen la opcion de cursar la secundaria a jovenes (15-18 afos) excluidos del sistema edu-
cativo regular. Las asignaturas se cursan individualmente y los grupos son homogéneos (de
acuerdo con su nivel).

Opciones
para aumentar
la diversidad

Colegios
y escuelas indigenas

Incorporan en la educacion aspectos de la cultura indigena. Estan ubicados en zonas indigenas.

Colegios de orientacion
tecnolégica

Tienen un alto componente tecnolégico, lo que permite a sus estudiantes cursar asignaturas
técnicas e incorporarse con mayor facilidad al mundo laboral.

Colegios ambientalistas

Buscan el desarrollo de individuos con una sélida cultura ambiental y capacidad par aplicar
tecnologias que fomenten la proteccién del medio.

Colegios de valor
agregado

Intentan dotar a los alumnos de alguna especialidad, mediante el incremento de las lecciones
de Artes Industriales y Educacion para el Hogar.

Colegios deportivos

Propician el desarrollo de habilidades y destrezas en las distintas disciplinas deportivas.

Colegios humanisticos

Buscan ser el semillero de escritores, lingistas, abogados, historiadores, economistas, etc.

Colegios cientificos

Se enfocan en la adquisicién de conocimientos y habilidades en Matemdticas, Fisica, Quimica,
Biologfa e Informética.

Colegios técnicos

Desarrollan competencias en cada especialidad técnica ofrecida en las dreas agropecuaria,
industrial, comercial y de servicios.

Colegios artisticos

Propician el desarrollo de habilidades y destrezas en disciplinas artisticas, sin detrimento de la
formacion académica.

Opciones para
mejorar la calidad

Escuelas de horario
ampliado

Intentan mejorar los servicios que se brindan al estudiantado, mediante un horario mas extenso que el
de las otras escuelas publicas y la adopcién del modelo institucional propuesto por el Simed.

Escuelas lideres
y de proyeccion

Promueven transformaciones administrativas y pedagdgicas en los centros escolares, dirigidas a
obtener rendimientos educativos de calidad.

Escuelas de excelencia

Buscan mejorar el rendimiento escolar en el primer afio y prevenir la desercion escolar, median-
te procesos de innovacion educativa en lecto-escritura y Matematicas.

Colegios laboratorio

Intentan mejorar la educacion mediante la aplicacion de principios rectores de las universidades,
especialmente métodos de investigacion, apoyo técnico y docente conferido por las universidades
en los programas de formacién cientifica y experimentacion pedagdgica, entre otros.

Colegios de innovacion
educativa con
tecnologia de punta

Promueven las capacidades creativas e innovadoras de los actores del proceso de ensefianza
y aprendizaje, para guiar una transformacion curricular y educativa que genere aprendizajes
de calidad.

Fuente: Elaboracion propia con informacion de la Division Curricular del MEP.
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colegios laboratorio podrian considerarse como
pertenecientes a una misma categoria.

La gran cantidad de modalidades educativas ofreci-
das en el pais no se ha caracterizado por ser parte de
una propuesta clara y articulada; por el contrario, tal
como se comentd, lo que parece privar es la dispersién
de esfuerzos. El MEP no cuenta con procedimientos
sistemdticos que le permitan valorar la efectividad
de cada programa y su contribucién especifica al
conjunto del sistema educativo nacional. Tampoco
se ha investigado si la diversificacion de la oferta
entre distintos centros realmente estd incidiendo en
que la seleccion de las instituciones por parte de los
estudiantes se haga de acuerdo con sus intereses e
inclinaciones, o si responde mds bien a criterios de
cercania. Atender estos vacios resulta esencial para
aprovechar y potenciar mejor las distintas iniciativas
en pro de la calidad de la educacién y las diversas
necesidades de la poblacién estudiantil.

Bajas coberturas de las materias
complementarias

La aspiracién nacional de contar con una edu-
cacién al servicio del desarrollo pleno e integral de
las personas, consignada en la Ley Fundamental
de Educacién, se ha plasmado en un curriculo
de ensefanza primaria que incluye, ademds de las
llamadas asignaturas bdsicas (Espanol, Estudios
Sociales, Ciencias y Matemadticas), otras que las
complementan, como Lengua Extranjera, Infor-
madtica Educativa, Educacién Religiosa, Educa-
cién Fisica, Educacién Musical, Artes Plasticas y
Educacién para el Hogar o Artes Industriales. A
esto se suma un esfuerzo adicional de incorporar
la promocién de valores como un eje transversal
(recuadro 1.10).

La implementacién de este curriculo no se ha podido
llevar a cabo en todos los centros educativos, debido
a carencias de infraestructura y mobiliario escolar,
asf como a limitaciones financieras para contratar
una mayor cantidad de docentes en las asignaturas
especiales (MEP, 2006b). Sin embargo, desde finales
de la década de los noventa se nota una tendencia al
aumento en la cobertura de estas materias, entre las
cuales destaca Lengua Extranjera y, en menor medida,
Educacién Fisica e Informdtica Educativa.

Pese a esta tendencia, la cobertura de algunas de
las materias sigue siendo muy baja. En el 2006, las
asignaturas relacionadas con la dimensidn artistica,
como Educacién Musical y Artes Pldsticas, llegaban
a tan solo el 44,0% y el 14,7%, respectivamente,
de los alumnos de primaria. La Educacién Fisi-
ca no cubria ni a la mitad de los estudiantes de
ese nivel. Las coberturas mds altas en las escuelas
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publicas eran las de Lengua Extranjera (78,5%),
Educacién Religiosa (65,1%) e Informética Edu-
cativa (53,5%).

El acceso a las “materias especiales” o comple-
mentarias al curriculo bdsico es desigual segin la
dependenciay el tipo de las instituciones educativas.
Por una parte, las diferencias se manifiestan entre las
escuelas publicas y las privadas; en estas tltimas la
cobertura es mds alta, con excepcién de Educacién
para el Hogar y Artes Industriales. La cobertura
privada de la Educacién Musical y la Educacién
Fisica es casi el doble que la ptblica y la brecha es
de casi cuatro veces en el caso de las Artes Plasticas
(cuadro 1.10). Por otra parte, las disparidades se
presentan dentro de las instituciones publicas por
tipo de direccién, ya que un porcentaje menor de
las escuelas unidocentes y las de Direccién 119
tienen acceso a estas materias, lo cual se debe, entre
otros factores, a su horario limitado y su dispersién
geografica, que dificulta el traslado de las y los
docentes (Barrantes, 2006).

Entre 2004 y 2006 el aumento de la cobertura se
desacelerd en pricticamente todas las materias com-
plementarias, con excepcién de Artes Industriales.
Esto se evidencia en la reduccién del crecimiento
promedio anual experimentado en el periodo 1999-
2004, en comparacién con el de 2004-2006. La
cobertura de Lengua Extranjera se incrementd en
7,0 puntos porcentuales por ano en el primer pe-
riodo y ese ritmo se redujo a 2,4 en el segundo. La
Educacién Fisica, que venia creciendo en promedio
2,8 puntos porcentuales al afio, pasé a 1,2.

En cuanto al Programa de Informdtica Educativa,
los datos a junio del 2007 indican que 439.420
estudiantes se beneficiaban con esta iniciativa, que
tenfa una cobertura del 58,0% de la educacién
general bdsica. Al desagregar la informacién por
niveles, se observa que en preescolar la cobertura
era de 34,9%, en primaria de 57,2%, en educacién
especial de 73,2%, en el programa aula abierta de
78,5% y en el tercer ciclo de la educacion secundaria
de 68,7%. Por zona, este programa cubria a 481
instituciones en la urbana y 404 en la rural (FOD,
2007). Desde el ano 1988, las cifras histéricas de
cobertura en los primeros cuatro niveles antes men-
cionados muestran un crecimiento promedio anual
de 7,9%, con incrementos superiores al 20% en
1989, 1990, 1992y 1998. Desde 1999 la tendencia
creciente se mantiene, aunque a un ritmo menor
que en la década anterior. Respecto a la cobertura
del programa en el tercer ciclo, que inicié en el 2002
con 68,5%, se registré un crecimiento importante
entre ese ano y el 2003, cuando pasé de 144 a 196
colegios, aunque posteriormente se ha mantenido
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Recuadro 1.10

Educar en valores: una orientacion que debe fortalecerse

De acuerdo con informes de la OCDE sobre los paises cuyos sistemas
educativos obtienen mejores resultados, existen tres factores comunes
que destacan en ellos: la aplicacion de politicas inclusivas, la utilizacion de
sistemas eficaces de diagndstico temprano y la concepcién de los centros
educativos como instancias que, ademas de instruir en conocimientos,
educan en valores que permiten mejorar los climas escolares y fortalecer
las bases de la convivencia democrética. Segun la Ley Fundamental de
Educacion, el pais debe promover la ensefianza de valores como parte de la
formacién integral que brinda a sus habitantes. En el ano 2003, el Consejo
Superior de Educacién tomo la decision de incluir los valores como Unico
eje transversal del curriculo costarricense. Mediante un abordaje sistematico
en este dmbito se busca fomentar el desarrollo socio-afectivo y ético de
las y los estudiantes (MEP, 2006b). El enfoque transversal “aprovecha las
oportunidades que ofrece el curriculo, incorporando en los procesos de
disefio, desarrollo, evaluacion y administracion curricular, determinados
aprendizajes para la vida, integradores y significativos, dirigidos al mejo-
ramiento de la calidad de vida individual y social” (MEP, 2004).

Los cuatro temas que componen el eje transversal de los valores son:
cultura ambiental para el desarrollo sostenible, educacién integral de la
sexualidad, educacién para la salud y vivencia de los derechos humanos
para la democracia y la paz (cuadro 1.9).

Aun no se conocen bien las fortalezas y debilidades del abordaje que se
les da a los valores como eje transversal del curriculo nacional. Dos estudios
gue analizaron los temas de educacién para la paz y educacion ambiental,
elaborados por el Programa Estado de la Nacion para la Agencia de Co-
operacién Japonesa (JICA), aportan algunos elementos de juicio en ese
sentido. En el primer caso se determiné que las actividades de educacién
para la paz que se realizan en el pafs, tanto en el sistema formal como en
el no formal, se centran en la transmisién de valores y actitudes, no en la
ensefanza de técnicas o herramientas concretas para la construccion de la
paz, area que, segun el estudio, debe ser mas explotada por la educacion
costarricense (Gomez, 2004).

En el caso de la educacion ambiental, el subtema de prevencién de
desastres se enfoca en preparativos para casos de emergencia y aborda en
menor medida la comprension de las causas de los desastres, los factores
de riesgo de las comunidades, la gestiéon ambiental y el desarrollo soste-
nible. Por ello el estudio sugiere que el MEP trabaje en crear un vinculo
tedrico-practico mas estrecho entre la educacién ambiental y la educacion
para la prevencién de desastres y brinde mas apoyo a los docentes en
términos de material didactico (Cardenas, 2004). No se tiene conocimiento
de investigaciones similares con respecto a la educacion para la salud y la
sexualidad, ni de actualizaciones de los estudios mencionados.

Cuadro 1.9

Enfoque de los temas transversales en la educacion

Ejes

Orientacion

Cultura ambiental para
el desarrollo sostenible

Fomentar la participacion de la comunidad educativa en la deteccion y solucién de problemas ambienta-
les, en el ambito local pero con vision planetaria, a partir del conocimiento critico y reflexivo de la realidad

inmediata, tanto biofisica como social, econdmica, politica y cultural, y mediante actividades de valoracion y

respeto al ambiente.

Educacién integral
de la sexualidad

Formar personas que se relacionen como hombres y mujeres de manera equitativa, solidaria y respetuosa
de la diversidad; que tomen decisiones referentes a su sexualidad desde un proyecto de vida basado en

el conocimiento critico de si mismo, su realidad sociocultural y sus valores éticos y morales; que enfrenten
situaciones de acoso, abuso y violencia, mediante la identificacion de recursos de apoyo internos y externos;
que expresen su identidad de forma auténtica, responsable e integral, y que promuevan procesos reflexivos y

constructivos en su familia.

Educacion
para la salud

Promover estilos de vida saludables, rescatando y respetando las diferencias culturales y personales, y
partiendo de la premisa de que un estilo de vida saludable debe reflejar como minimo practicas alimentarias
saludables y una adecuada salud mental.

Vivencia de los dere-
chos humanos para la
democraciay la paz

Concienciar al estudiante sobre la importancia de un ejercicio activo de la ciudadania con responsabilidad,
conforme a los derechos y deberes que el marco constitucional establece, mediante estrategias por parte
de los docentes de diferentes asignaturas y niveles, que tomen en cuenta la educacion en la resolucion del

conflicto, la diversidad cultural y la tolerancia, entre otros.

Fuente: MEP, 2004.

Fuente: Elaboracion propia con base en MEP, 2004, Cérdenas, 2004 y Gomez, 2004.
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Cuadro 1.10
Cobertura de asignaturas especiales en la educacién primaria, por dependencias publicas y privadas.
1999, 2004y 2006
Lengua Educacion Educacion Educacion Educacion Artes Artes Informatica
Extranjera Musical Religiosa Fisica para el Hogar Industriales Plasticas Educativa
Escuelas publicas
1999 389 38,0 61,0 28,0 25,0 2,8 6,0 384
2004 73,7 42,8 64,7 42,0 24,8 4,0 14,0 52,1
2006 78,5 44,0 65,1 444 23,1 55 14,7 53,6
Escuela privadas
1999 84,0 77,0 75,0 81,0 20,0 4,0 50,0 Nd
2004 87,0 81,0 71,0 88,0 20,0 3,0 54,0 Nd
2006 93,0 86,0 70,0 90,0 18,0 50 57,0 Nd

Fuente: Barrantes, 2006, con base en FOD, 2007 e informacion del Departamento de Estadistica del MEP.

en alrededor de 200 instituciones, hasta alcanzar
una cobertura del 68,7% en junio de 2007.

A partir del 2007 la nueva administracién guber-
namental puso en marcha el proyecto denominado
“La ensefanza de la ética, la estética y la ciudadania
en la educacién secundaria en Costa Rica”, que
tiene como punto de partida el reconocimiento
de que en el sistema educativo estas dreas ocupan
un segundo plano con respecto a las asignaturas
académicas. Esta situacion se refleja en dificultades
de diversa indole para la convivencia social en el
seno de los centros educativos, especialmente los
de secundaria, entre los que destacan el manejo
inapropiado de conflictos y el uso de la violencia,
la intolerancia hacia la diversidad, una actitud
negativa para asumir compromisos en los espacios
colectivos y en la vida politica, y altos niveles de
desconfianza interpersonal. Frente a este diagnds-
tico, la nueva iniciativa busca desarrollar en los
y las estudiantes destrezas para vivir y disfrutar
de la vida en una sociedad democritica, para lo
cual se considera relevante promover la actitud
critica de las personas jévenes ante el sistema
politico, propiciar la construccién social de la
buena voluntad e incorporar el arte como forma
de conocimiento, de construccién de espacios
vitales, y de expresion de su pensamiento, su ima-
ginacién, su socializacién y su capacidad creadora
(MEP et al., 2007). Para lograr estos objetivos
se pretende elaborar y someter a aprobacién del
Consejo Superior de Educacién un nuevo disefio
curricular en las dreas mencionadas, que permita
reorientar objetivos, contenidos y metodologias de
trabajo para estimular en la poblacién estudiantil
el desarrollo de estas habilidades y capacidades
(MEP et al., 2007).

Las carencias de infraestructura y equipo cons-
tituyen una barrera importante en el logro de una

educacién integral, y tanto la ensefianza primaria
como la secundaria muestran grandes necesidades
insatisfechas. En el caso de las aulas para las asignatu-
ras especiales se tiene la mitad de los requerimientos
cubiertos en primaria y un 57,2% en secundaria.
En cuanto a los gimnasios, solo se cuenta con un
tercio de los necesarios en primaria y la mitad en
secundaria, en tanto los centros de informadtica
son la mitad de los requeridos para primaria y dos
tercios en secundaria. Existe un porcentaje muy
bajo de necesidades cubiertas en los laboratorios
de Ciencias en primaria, los que apenas llegan a un
5,7%. En igual medida la Fundacién Omar Dengo
ha reportado problemas de desactualizacién de los
equipos de computo, que afectan las posibilida-
des de ampliacién del programa de Informdtica
Educativa.

El equipo también es escaso. Las necesidades
satisfechas son mayores en la secundaria que en la
primaria en lo que concierne a las computadoras
para estudiantes, televisores y videograbadoras.
Las grandes brechas aqui comentadas sin duda son
una sefal de que se requiere aumentar la inversion
educativa en el pais.

Crece demanda por educacién técnica

En su anterior edicién, este Informe mostré el
bajo peso que tiene en el sistema educativo nacional
la educacién técnica (18,4%) en contraste con la
modalidad académica (81,3%). Asimismo, sefialé
la necesidad de ampliar ese porcentaje y fortalecer
este tipo de formacidn.

En el periodo 2002-2006, la matricula del ciclo
diversificado en los colegios técnicos profesionales
crecié un 19%, al pasar de 21.336 alumnos en el
2002 a 25.342 en el 2006 (MEP, 2006¢). El mayor
aumento se presentd en las especialidades comer-
ciales y de servicios, que en ese lapso crecieron un
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Cuadro 1.11
Disponibilidad y necesidades de equipo e infraestructura en la educacion publica primaria
y secundaria. 2006

Primaria Secundaria

Infraestructuray
equipo disponible
(absolutos)

Infraestructuray
equipo disponible
(absolutos)

Infraestructura y equipo Necesidades cu-

biertas (relativos) &

Necesidades cu-
biertas (relativos) 2

Aula de asignaturas especiales 896 49,3% 597 57,2
Bibliotecas 600 44,9% 302 65,9
Centros de informatica 573 49,2% 425 71,1
Gimnasios 217 34,6% 150 479
Laboratorios de Ciencias 11 5,7% 118 41,7
Talleres 20 11,8% 571 64,0
Computadoras para estudiantes 8.552 43,7% 6.897 70,9
Televisores 1.689 51,5% 1.126 74,2
Videograbadoras 901 39,7% 789 659

a/ Para el calculo del porcentaje de necesidades cubiertas se dividié la cantidad de equipo e infraestructura disponible, entre la infraestructura y el equipo
disponible mas el nimero de necesidades insatisfechas de acuerdo con la opinién de los directores de los centros educativos.

Fuente: Elaboracion propia con informacion del Departamento de Estadistica del MEP.

41%. Entre tanto, la matricula de las especialidades
industriales se incrementé en un 1% vy la relativa a
especialidades del sector agricola se redujo en 11%
(Acén, 2007) (gréfico 1.8).

Gréfico 1.8

Matricula en educacidn diversificada
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Fuente: Elaboracion propia con datos del Departamento de
Educacion Técnica del MEP.

Este comportamiento es coherente con una
economia que ha venido mostrando una tendencia
al aumento en la participacién del sector terciario
(servicios) y una leve expansién del sector indus-
trial. El sector agricola, aunque se ha reactivado en
los dltimos afios, anteriormente habia experimen-
tado un largo periodo de contraccién.

Al agrupar las especialidades de la categoria
“comercial y de servicios” en cuatro subcategorfas

(turismo, secretariado, informdtica y contabilidad)
en todas se observa un incremento entre 2002 y
2006. El mayor dinamismo se registré en turismo
(144%), seguido por informdtica (41%), secreta-
riado (32%) y contabilidad (19%). En el 2006
las especialidades de contabilidad y secretariado
siguieron siendo las de mayor peso en la categoria
citada, pero el alto crecimiento de turismo y con-
tabilidad redujo su importancia relativa.

Por su parte, la matricula en los programas agro-
pecuarios disminuyd, de 4.761 estudiantes en el
2002 a 4.236 en el 2006. En ese ltimo afio los
principales programas fueron produccién pecua-
ria (1.353), agroindustria (1.131) y agroecologia
(1.071) (MEP, 2006c).

Los matriculados en la categoria “industria”
aumentaron poco: de 6.003 en el 2002 a 6.187
en el 2006. Al agrupar a los matriculados en cinco
subcategorias: industria textil, mecinica?, elec-

23 se observa

trénica®!, disefio y dibujo?? y otros
que, en el mismo lapso, las especialidades del 4rea
de diseno, en conjunto, crecieron un 38%. La
matricula en industria textil decrecié en un 36%,
en tanto la de los programas relacionados con la
mecdnica se redujo en un 8%, y la del 4rea de
electrénica se mantuvo estable. En cuanto al peso
de cada una de estas especialidades en la matricula
total, en el 2006 siguieron dominando electrénica
(1.659) y mecdnica (1.543).

Aparte de los cambios en su matricula, la oferta de
los colegios técnicos profesionales ha experimentado
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una serie de transformaciones orientadas a eliminar
programas generales y abrir otros mds especificos,
lo cual ocurrié en distintas dreas comerciales y de
servicios. En el 2002 se crearon las especialidades
de turismo ecoldgico, turismo rural, turismo en
alimentos y bebidas, y turismo en hoteleria, que
reemplazaron el programa general de turismo. Ese
afio también se sustituyd el programa general de
contabilidad por los de contabilidad y costos, conta-
bilidad y finanzas y contabilidad en administracién.
En el 2003 se introdujeron en el 4drea de secretariado
los programas de secretariado con orientacién de
servicio al cliente y secretariado bilingiie, en 2004
se adiciond el programa de secretariado ejecutivo, y
en el 2006 el de secretariado ejecutivo para centros
de servicio. En materia informdtica, en el 2005 se
agreg el programa de informadtica en soporte a los
ya existentes de informdtica en redes e informdtica
en programacion, los que a su vez habian sustituido
al programa mds general de informdtica unos afios
antes. El 4rea agropecuaria también se ha especiali-
zado. A partir del 2005, en lugar del programa que
aglutinaba materias agricolas y pecuarias, se ofrecen,
por separado, las especialidades de produccién agri-
cola y produccién pecuaria (MEP, varios afios).
sExisten suficientes técnicos medios para satis-
facer las necesidades de la economia? La evidencia
sefiala una situacién de escasez moderada. Los
empresarios de la Gran Area Metropolitana se-
fialan con mayor frecuencia que los trabajadores
mis dificiles de conseguir son los técnicos medios
(39%), seguidos por los profesionales universitarios
(30%) y los trabajadores no calificados (18%). En
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el 2006 el 10% de un grupo de empresas encues-
tadas reportd no tener dificultad para conseguir
trabajadores de los distintos niveles de calificacién®4
(Uccaep, 2000). Por su parte, un estudio realizado
enel 2001 por el MEP, entre empresarios de todo el
pais que habian contratado alguna vez a graduados
de los colegios técnicos profesionales, encontré que
el 26% tenia problemas para conseguir técnicos
medios, frente al 72% que indicd no tener difi-
cultades en ese sentido (Acén, 2007).

En cuanto a las especialidades que registran ma-
yor escasez, en el 2002 empresarios del sector cen-
tral del pafs reportaron dificultades para conseguir
técnicos en informdtica y computacién, mecdnica
de precisién, administracion y electromecdnica
(cuadro 1.12) (Acén, 2007).

¢Son los programas de formacién de técnicos
medios congruentes con las necesidades del pais?
La informacién disponible indica que los empre-
sarios, en su mayoria, estdn satisfechos con los
programas de los colegios técnicos y sus graduados.
En el 2006, en la encuesta “Pulso empresarial” de
la Uccaep, se preguntd: ;cumplen los planes de
estudio los requerimientos de formacién de las
empresas? La educacidn técnica obtuvo la mayor
cantidad de respuestas positivas (68%), seguida
por la educacién bésica (56%) y la universitaria
(54%) (gréfico 1.9). La encuesta de insercién la-
boral realizada por el MEP en el 2001, revela que
el 84% de los empleadores estd muy satisfecho con
el desempeno de los practicantes de los colegios
técnicos, versus un 10% que siente lo contrario.
Entre los motivos de satisfaccion se menciona que

Cuadro 1.12

Especialidades técnicas de mayor escasez en el sector central del pais. 2002

Proporcion de empleadores que menciond tener dificultad

Especialidad para conseguir técnicos en esta especialidad
Informatica y computacion 20-25%
Mecénica de precision 15-20%
Administracion 10-15%
Electromecanica 10-15%
Control de procesos 5-10%
Electricidad 5-10%
Ventas 5-10%
Electrénica 5-10%

Mantenimiento

Menos del 5%

Encargados de bodega

Menos del 5%

Salud ocupacional

Menos del 5%

Fuente: Elaboracion propia con base en Uccaep, 2002.
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los estudiantes son colaboradores, responsables y
tienen deseos de aprender. En cuanto a los tra-
bajadores provenientes de estas instituciones un
39% de los entrevistados califica su desempefio
como excelente, un 45% como muy bueno y un
12% como bueno.

Las autoridades del sistema educativo han reci-
bido varias solicitudes de comunidades interesadas
en transformar colegios académicos en técnicos,
lo cual puede interpretarse como la percepcion
de que esta tltima modalidad satisface mejor sus
necesidades formativas. Los mds recientes cambios
en este sentido se presentaron en el 2007, con la
transformacién de los colegios académicos José Al-
bertazzi, en Los Guido de Desamparados, el Liceo
de Granadilla y el Liceo de Carrizal de Alajuela, en
colegios técnicos (E: Bogantes, 2007).

Persisten, sin embargo, aspectos en los que se
siguen senalando debilidades, entre ellos el dominio
del idioma inglés y la informdtica, asi como acti-
tudes relacionadas con la inteligencia emocional
y los valores. En el 2006 se identificaron también
como dreas por mejorar la capacidad para tomar
decisiones y resolver problemas, y la carencia de
pensamiento creativo. Ya en el 2001 se habfa de-
tectado en los graduados deficiencias en torno a
valores, servicio al cliente, relaciones humanas y
tecnologfa avanzada (Acén, 2007).

A finales del 2006 el Consejo Superior de Edu-
cacién aprobé un cambio curricular orientado a
integrar el enfoque de educacién por competencias
en todos los programas impartidos por los colegios
técnicos profesionales, con lo cual se pretende
subsanar algunas de las debilidades actuales del
curriculo (CSE, 2006b). La adopcién de este en-
foque es una tendencia mundial, que en Costa
Rica ya habia sido implementada, como proyecto
piloto, en dos colegios técnicos. En esta misma
linea también se aprobaron planes de estudio para
desarrollar una serie de talleres exploratorios en
el tercer ciclo, que dieron inicio en el 2007 y se
espera continten realizindose en colegios técnicos
y académicos hasta el 200925 (CSE, 2006a).

En materia de educacién técnica, ademds de
los colegios profesionales Costa Rica cuenta con
la oferta del Instituto Nacional de Aprendizaje
(INA), que en el 2006 llevé a cabo 11.059 acciones
formativas. Es notable el incremento que se observa
en el ndmero de participantes y aprobados en estas
actividades, especialmente en los sectores comercio
y servicios e industria (gréfico 1.10), ambos con
tasas de crecimiento promedio anual de 8,9% y
7,0%, respectivamente, en el tltimo quinquenio.
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Gréfico 1.9

Opinion sobre la congruencia entre los planes de estudio y los
requerimientos de formacion de las empresas
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Grafico 1.10

Aprobados en acciones formativasa/ en el INA, por sector
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de poblacién y empresas.

Fuente: Elaboracion propia con datos del INA,

Llama la atencién el descenso general que se dio en
¢l 2006 con respecto al afio anterior, no obstante el
crecimiento que mostraron las acciones formativas
en el periodo 1996-2006. Por su parte, los talleres
de la modalidad de formacién/produccién indivi-
dualizada, es decir, los tradicionalmente llamados

26, muestran reducciones en el

talleres publicos
ndmero de participantes desde el ano 2002, pues
pasaron de 12.274 personas en el 2001 a 9.229
en el 2006.

Un hecho que recientemente sobresale en los

cursos impartidos por el INA es el peso que tienen
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las mujeres en el total de estudiantes aprobados.
A partir del afio 2002 ellas superan en nimero a
los hombres (gréfico 1.11).

Otro cambio relevante en la oferta formativa
del INA se dio en el 2007 y consisti6 en la modi-
ficacién de los requisitos de ingreso a una serie de
cursos. Asi por ejemplo, la escolaridad requerida
para algunos de ellos se redujo de secundaria com-
pleta a sexto grado o tercer ano de colegio. Con esta
modificacién se pretende ampliar las oportunidades
para jovenes que han desertado de la educacién
secundaria y desean adquirir una formacién voca-
cional que en pocos afios les permita insertarse en
el mercado laboral. Debido a que algunas especia-
lidades requieren de mayor conocimiento de base,
no se modificaran los requisitos de ingreso para
dreas que hoy son de alta demanda en el mercado
laboral, como electrdnica, turismo y comercio,
para las cuales el requerimiento de tener secundaria
completa se mantiene (recuadro 1.11).

El INA ha buscado ampliar sus esfuerzos por
promover la formacién profesional mediante
la suscripcién de convenios en el marco del
programa “Universidad del Trabajo”, asi como
con la creacién de centros especializados como
el de la “Ciudad para el desarrollo de la transfe-
rencia tecnolégica” que imparte cursos en dreas
de alta tecnologia, el Centro de Capacitacién
del Turismo y el Centro Regional Polivalente de
Gudcimo. Pese a ello, los sectores empresariales
del pais siguen senalando que existe separacién
o “desfase” entre las necesidades del mercado
laboral y la preparacién que brinda el INA, y
que esto se puede comprobar con el déficit que
se mantiene en 4reas de alta demanda actual,
como las de construccidn, electricidad, plomeria,

Gréafico 1.11

Aprobados en acciones formativas en el INA, por sexo
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mantenimiento, carpinteria, dibujo técnico,
cocina y atencidn al publico (Uccaep, 2007).

Diseiio institucional y politica educativa

Nuevas politicas
y programas gubernamentales

En el periodo 2002-2006 estuvieron vigentes
para el sector educativo tres planes que buscaban
establecer las prioridades en las acciones y el uso de
recursos. De ellos, dos eran de corto plazo y uno de
mediano plazo: el Plan Educativo 2002-2006, el Re-
lanzamiento de la Educacién Costarricense y el Plan
de Accién Educacién para Todos 2003-2015. Con
la entrada de la nueva Administracién, en el Plan
Nacional de Desarrollo 2006-2010 se definieron

Recuadro 1.11

Requisitos para ingresar
a las acciones formativas del INA

ElInstituto Nacional de Aprendizaje (INA), creado
en 1967, ofrece una serie de acciones formativas en
distintas modalidades, respecto a las cuales hay un
conjunto de requisitos que los interesados deben
cumplir. Algunos de ellos fueron modificados en
el 2007, con el fin de ampliar las oportunidades,
especialmente para los jévenes.

En la modalidad de aprendizaje los requisitos
minimos de ingreso son: 15 a 20 afos de edad
(inclusive), sexto grado de escuela aprobado y
pasar por un proceso de seleccién. Se exceptua el
area de electrénica, en la que el requisito minimo
de escolaridad es el titulo de bachillerato en edu-
cacion secundaria.

El programa de habilitacién esté dirigido
a facilitar la incorporacion de los trabajadores en
el sector laboral, por lo cual se ampli¢ el rango
de edad. Los requisitos son: mas de 15 anos de
edad, sexto grado de escuela aprobado y pasar
el proceso de seleccion. Se exceptlan las dreas
de electronica, turismo y peluquerfa y estética. En
electrénica el requisito minimo de escolaridad es
titulo de bachillerato en educacion secundaria; en
turismo y peluqueriay estética es necesario haber
aprobado el noveno afo de secundaria.

El programa de complementacidn ests
dirigido al fortalecimiento de las destrezas y habi-
lidades de las personas que ya estan incorpora-
das en el mercado laboral. Los requisitos son: ser
mayor de 15 afos, tener aprobado el sexto grado
de primaria (se exceptlian comercio y servicios,
electrénica y autotrénica, en los que se solicita
titulo de bachillerato), experiencia en el sector en
el cual se desarrolla la capacitacion y aprobar el
proceso de seleccion.

Fuente: INA, 2007.
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metas sectoriales y dreas prioritarias para la labor  ha mostrado una tendencia creciente en términos
del MEP (cuadro 1.13), que giran en torno a un  reales per cdpita (excepto en 1991, 1995, 2004 y
modelo curricular que permita competir con baseen  2005) (gréfico 1.12) y que, debido a su cardcter
conocimiento e ingenio, reinsertar a los excluidos del
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sistema educativo, fortalecer la ensenanza de valores Grafico 1.12
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Cuadro 1.13

Plan Nacional de Desarrollo 2006-2010, propuestas de politica educativa

Ejes

Componentes

Desafio

Elevar simultdneamente la calidad, la cobertura y la relevancia de la educacién publica, con énfasis en la cobertura de la
educacion secundaria, que se ha convertido en un requisito indispensable para acceder a un nivel de vida digno. Un reto
particularmente importante de la politica social es garantizar que los y las jovenes pertenecientes a los hogares de menores
ingresos tengan acceso a los recursos necesarios para permanecer dentro del sistema educativo.

Vision

Al finalizar la Administracion, la sociedad costarricense: tendra un sistema de educacion publica de creciente calidad,
cobertura y relevancia, con un financiamiento equivalente al 8% del PIB, que permita que ninguna persona de 17 afos o
menos esté fuera del sistema educativo.

Metas sectoriales

1. Establecer un modelo curricular que fortalezca la calidad y la pertinencia de la educacion, para la creacion de las
capacidades humanas necesarias para competir e integrar al pais a la economia global a base de productividad, ingenio,
conocimiento y destreza.

2. Introducir soluciones innovadoras y pertinentes para atender a los excluidos y a los que ingresan al sistema educativo, para que
permanezcan dentro de éste, con éxito y calidad. Se busca aumentar la cobertura en educacion preescolar del 69% al 78%; reducir
la desercion interanual en primaria del 3,4% al 2,9%; reducir la desercién interanual en secundaria del 12,5% al 10,5%; aumentar

el porcentaje de estudiantes que completan la educacion primaria del 93,9% al 96,2% y, una vez alcanzado el financiamiento
equivalente al 8% del PIB, hacer posible que ninguna persona de 17 afios o0 menos esté fuera del sistema educativo.

3. Realizar una reforma educativa de cardcter integral, que permita que la poblacién estudiantil adquiera y desarrolle el
conocimiento, la sensibilidad y las competencias éticas, estéticas y ciudadanas necesarias para una vida buenay plena.

4. Fortalecer el aprendizaje para la proteccion y convivencia en armonia con la naturaleza, comprendiendo el caracter de
interdependencia, sostenibilidad y respeto a toda forma de vida.

5. Introducir una gestién administrativa flexible y fluida, que permita optimizar los procesos que apoyan el modelo curricular
vigente.

Sector social
y de lucha contra
la pobreza

Desarrollar el programa “Avancemos’, que consiste en una transferencia monetaria a las familias beneficiarias, condicionada a
que mantengan a sus hijos e hijas adolescentes en el sistema educativo. Asimismo, se establecerd un mecanismo de ahorro
para los adolescentes atendidos por el programa. Al cabo de esta Administracién se estaréd atendiendo a 130.000 estudiantes
con este programa y habra 46.650 estudiantes participando en el componente de ahorro.

Fuente: Mideplan, 2007.
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universal, ha sido de las que mds ha beneficiado
a los sectores de menores ingresos (Trejos, 2000).
En el 20006 la inversién social ptblica real en
educacién ascendié a 132.389 colones per cdpita
y representé un 5,1% del PIB.

El objetivo de incrementar el gasto en educacion
se manifiesta en el comportamiento del presupues-
to aprobado y ejecutado por el MEP, que en los
tltimos diez anos registra una tasa de crecimiento
promedio real del 6,8%, aunque este desempeno
ha estado muy ligado al presupuesto de egresos
aprobado y ejecutado por el Gobierno de la Repu-
blica (grafico 1.13). Al comparar los presupuestos
del MEP aprobados por la Asamblea Legislativa
en los dltimos tres afios, se observa un aumento
importante en el 200727, con un incremento real
anual de 15,7% con respecto al 2006 (entre 2005
y 2006 el crecimiento fue de 6,3%).

La comparacién de otras dreas prioritarias del nue-
vo Gobierno con las de la anterior Administracién,
plasmadas en el “Relanzamiento de la Educacién
Costarricense” muestra que la mejora en la gestién
y la atencién de los estudiantes excluidos son ob-
jetivos comunes. Se diferencian en el énfasis que
daba el Gobierno anterior a las zonas rurales y a la
educacién técnica. Pese a ello, la nueva Adminis-
tracién pondrd en marcha el proyecto “Equidad y
Eficiencia”, aprobado en el 2005, que cuenta con
30 millones de délares provenientes del BIRF y con
los cuales se espera fortalecer la calidad de la educa-
cién, especialmente la rural, hasta el afio 2011. Las
nuevas prioridades que no fueron consideradas en
el “Relanzamiento de la Educacién Costarricense”
son la reforma curricular para la competitividad
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internacional basada en conocimiento e ingenio,
el impulso a la ética, la estética y la ciudadania, y
la educacién ambiental.

Esfuerzos de otros actores sociales
publicos y privados

De forma paralela a los planes gubernamentales
en materia educativa, y ademds del plan “Educacién
para Todos”, que trasciende los periodos cuatrienales,
el Consejo Superior de Educacién (CSE) ha venido
impulsando otra iniciativa que busca fortalecer al
sector educativo. E1 26 de julio de 2005 realizd una
convocatoria “con miras a la construccion colectiva
de un Acuerdo Nacional sobre la Educacién y su
definicién como politica de Estado, con base en
investigaciones, andlisis, resultados y propuestas
de definicién que plantea el mismo Consejo Su-
perior de Educacién” (CSE, 2005). Como ejes
orientadores del proceso de discusion se definieron
los siguientes:

i. Calidad y pertinencia de la educacién costa-
rricense.

ii. Acceso y equidad al sistema educativo costa-
rricense.

iii. Participacién protagénica de la comunidad y
la familia en el proceso educativo.

iv. Financiamiento de la educacién costarricense.

v. Actualizacién y armonizacién de la legislacion
del sistema educativo costarricense.

vi. Capacidad institucional y profesional de Mi-
nisterio de Educacién Publica.

Gréfico 1.13

Presupuesto ejecutado por el Ministerio de Educacion Publica
(miles de millones de colones corrientes y reales a precios de julio de 2006=100)
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Fuente: Elaboracion propia con datos de las Memorias Anuales de la CGR.
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Se acordé establecer una comisién rectora del
proceso de consulta, encabezada por el Presidente
del CSE y el Ministro de Educacién Puablica.
Esta comisién, a su vez, podria integrar distin-
tas comisiones para desarrollar las dreas de la
propuesta de acuerdo nacional. Mediante una
directriz del 21 de octubre de 2005, el Ministro
de Educacién nombré a los integrantes de esas
instancias, que estdn constituidas alrededor de los
ejes orientadores mencionados. En esta misma
linea de esfuerzos, en el 2006 el Conare entregé
al Gobierno de la Reptblica un conjunto de
recomendaciones para mejorar la calidad de la
educacién (recuadro 1.12).

Otros actores sociales también han venido rea-
lizando esfuerzos en pro del mejoramiento de la

calidad educativa y el cierre de brechas. Una consulta
amplia, aunque no exhaustiva, efectuada para este
Informe asi lo demuestra. En el caso de las facultades
de Educacién de las universidades publicas destaca,
a manera de ejemplo, una iniciativa de la Escuela
de Formacién Docente de la UCR, de disenar e
implementar metodologfas mediante las cuales los
estudiantes de preescolar y primaria aplicardn re-
cursos materiales, mapas conceptuales y tecnologfas
digitales en los procesos de aprendizaje.
Asimismo, desde instancias gremiales se generan
trabajos importantes, como la labor emprendida
por la Asociacion Nacional de Educadores (ANDE)
para abordar directamente con sus agremiados tres
4reas especificas: calidad de la educacién, capaci-
tacién docente e identidad nacional. Los colegios
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Recuadro 1.12

Estrategias para la transformacion educativa: acciones prioritarias de atencion inmediata

En el 2006 el Conare presentd al Gobierno de la Repuiblica el documento
“Hacia un modelo educativo para elevar la calidad de la educacion cos-
tarricense: una propuesta de politicas, estrategias y acciones’, en el cual
se plantea que no se puede esperar mas tiempo para definir las grandes
orientaciones que permitiran al pais tener una educacion de calidad. Se
propone, en consecuencia, un conjunto de acciones prioritarias de atencion
inmediata, entre las que destacan las siguientes:

1. Formulacion de una politica de Estado para la educacion cos-
tarricense y de grandes definiciones para la creacion de con-
diciones para el cambio

B Formular un modelo educativo nacional con sus respectivos com-
ponentes: modelo de fines y opciones, modelo pedagdgico, modelo
curricular, modelo de gestion institucional.

B Especificar, en armonia con los componentes del modelo educativo,
modelos de centros educativos de calidad por nivel, considerando
tipos de instituciones de cada nivel: preescolar, primaria, secundaria
académica y secundaria técnica.

B Definir criterios de calidad para la seleccion y contratacion de los
docentes y otro personal educativo, asi como lineamientos para
establecer y poner en préctica un sistema de oposiciones para su
seleccién y contratacion, considerando sus implicaciones legales.

B Elaborar una propuesta de modificacion de la Ley 1362, del Consejo
Superior de Educacion.
B Elaborar una propuesta para la modificacion de la estructura y fun-

ciones del Ministerio de Educacién Publica.

B Analizar la situacion actual del financiamiento de la educacion y
proponer politicas y acciones para la satisfaccion de las necesidades,
asi como para la distribucién y manejo del presupuesto.

B Desarrollar lineamientos para la elaboracion e implementacion de planes
educativos institucionales en todos los centros de ensefanza del pais.

Fuente: Rojas et al., 2006.

Formular una propuesta para la creacion e implementacion de un
sistema nacional de evaluacion, independiente del Ministerio de
Educacion.

Atencion de necesidades urgentes del sistema educativo en
la actualidad

Analizar y cuantificar las necesidades de infraestructura de los centros
educativos de todo el pais y elaborar un plan de inversiones que
facilite su satisfaccion.

Diagnosticar el nivel de conocimientos de los educadores en servicio,
en todos los niveles y especialidades, con el fin de disefar planes de
emergencia para la capacitacion y actualizacion de los grupos que
corresponda.

Desarrollar planes para poner en operacién cada una de las propuestas
relativas a los educadores.

Realizar un diagndstico de las bibliotecas escolares y disefar un plan
para la dotacién de libros de referencia y otros materiales de apoyo
actualizados a las bibliotecas de todos los centros educativos del pafs.

Desarrollar los lineamientos necesarios para proceder a comprary dotar a
las bibliotecas escolares, a los profesores y a los alumnos, de libros de texto,
de referencia y otros materiales didacticos para apoyar su trabajo.

Iniciar un proceso de evaluacién y acreditacion de planes, programas
e instituciones, con base en rigurosos pardmetros de exigibilidad
internacionalmente reconocidos, tomando en consideracién lo es-
tablecido en el modelo educativo.

Analizar, a la luz de las politicas educativas y de los cambios y acciones
urgentes que se deben acometer, las necesidades presupuestarias de la
educacién costarricense, para hacer recomendaciones relativas al pre-
supuesto requerido, asi como a las formas mas eficientes de gestién de
los recursos, evitando duplicacién de acciones e inversiones, reduciendo
costos administrativos, optimizando la eficacia del gasto y dotando de los
recursos basicos a todos los centros educativos.
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profesionales, entre ellos el Colypro, han venido
realizando estudios en temas clave como, por ejem-
plo, la situacién de los servicios de orientacién en
los colegios de secundaria.

A estos esfuerzos se suman, ademds, los aportes
de organismos no gubernamentales como Paniamor
y Defensa de los Nifios y Nifias Internacional, entre
otros, para fortalecer la educacién en poblaciones
vulnerables y excluidas del sistema, o bien para
promover y ampliar el acceso a nuevas tecnologias,
como es el caso de la Fundacién Omar Dengo
(FOD). Esta tlltima cred recientemente el Instituto
Innov@, como entidad gestora y facilitadora de
procesos de formacién, ejecuciéon de proyectos y
creacion de redes de educadores y profesionales
que apoyen la innovacidn en el sistema educativo,
asi como el desarrollo de nuevos liderazgos en los
dmbitos cognitivo, pedagdgico y tecnolégico. En
torno a esta iniciativa ha logrado concertar el res-
paldo de distintos actores de los sectores publico
y privado, nacional e internacional, asi como de
agencias de cooperacién. Entre los proyectos que
lleva a cabo el FOD, ademds del de Informdtica
Educativa, destacan cuatro: CADE (Capacidades
de deliberacién y constructores de democracia),
Labor@, Explor@ y el de formacién de lideres
educativos (cuadro 1.14).

Al igual que la FOD, otros organismos como
Amigos del Aprendizaje (ADA) han procurado
desarrollar modelos de capacitacién docente repli-
cables a nivel nacional, mediante colaboraciones
con el MEP, académicos nacionales e interna-
cionales, centros educativos, empresa privadas y
otras organizaciones no gubernamentales. Entre
sus esfuerzos sobresale la promocién de proyectos
orientados a fortalecer la lecto-escritura (Programa
Estado de la Nacién, 2007).

También desde el sector empresarial se impul-
san distintos esfuerzos de apoyo al sistema edu-
cativo, como lo refleja, a manera de ejemplo, la
experiencia de la Asociacién Empresarial para el
Desarrollo (AED), una organizacién sin fines de
lucro que promueve iniciativas como el programa
“Costa Rica Joven”, orientado a introducir una
innovacién pedagdgica en la educacién ética y
civica de la poblacién estudiantil, con impacto
en su capacidad para el liderazgo democritico
y el emprendimiento social, mediante la actua-
lizacién de la formacién docente y el desarrollo
de proyectos entre el sector privado y el sistema
educativo. AED impulsa asimismo el “Programa
de informatizacién integral para el alto desem-
pefio” (PIIAD), con el cual se busca contribuir a
la calidad de la educacién a través del desarrollo
e implementacion de herramientas informéticas
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Cuadro 1.14

Fundaciéon Omar Dengo: proyectos de apoyo al sistema
educativo nacional

CADE (Capacidades
de deliberaciony
constructores de
democracia)

Impulsa proyectos orientados al desarrollo de capacidades para
la ciudadania activa y democratica, en estudiantes de educacién
primaria y secundaria. Sus iniciativas surgen de procesos de
investigacion para el disefio de propuestas curriculares que
cuentan con materiales pedagdgicos para los educadores y los
estudiantes. Estos proyectos han contado con apoyo financiero
y patrocinio de las fundaciones Omar Dengo, Crusa y Third
Millenium, asi como del Fondo de Naciones Unidas para la
Democracia. CADE se ha ejecutado en el marco general del
Programa Nacional de Informdtica Educativa y ha contado con el
respaldo directo del MEP. Hacia adelante, con apoyo del PNUD, el
Unicef, el MEP y el TSE, CADE pretende contribuir al desarrollo de
una nueva propuesta curricular en Educacion Civica.

Labor@

Este proyecto de investigacion y desarrollo se ha convertido
en una propuesta para la ensefanza de la practica

empresarial en colegios técnicos de distintos lugares del

pafs. Es unainiciativa que pretende transmitir a las y los
jovenes conocimientos sobre gestion empresarial y generar
capacidades de emprendimiento, iniciativa, creatividad, pautas
de relacionamiento y cooperacion que les permitan insertarse
en el mercado laboral.

Fue acogido por el Departamento de Educacion Técnica del
MEP'y el Programa Nacional de Informética Educativa MEP-FOD.
Ha contribuido a la creacién de "empresas de practica”y a la
renovacion pedagdgica de la educacion técnica. Se desarrolla
con aportes intelectuales de la FOD y de la organizacion
Educatio, de Austria. En sus inicios contd con el respaldo
financiero y el patrocinio de la FOD, la Fundacion Crusa e IDRC
de Canada. Actualmente se ejecuta en 33 colegios.

Explor@

Es un proyecto de accién social dirigido a jovenes en
condiciones de pobreza y riesgo social. Se concibié

como una alternativa no formal para promover destrezas
cognitivas, creativas y emprendedoras. Beneficié a 20.000
jovenes en todo el territorio nacional entre los afios 2006 y
2007.Ya en este programa educativo han participado 5.031
jovenes. La iniciativa beneficia también a organizaciones no
gubernamentales con presencia en distintos puntos del pais
que, contando con computadoras, no disponen de una oferta
educativa y productiva innovadora que atraiga a los jovenes y
los prepare en forma estimulante y eficaz para el mundo del
trabajo y la productividad personal. El proyecto es financiado
con el aporte del programa Dulce Ayuda-Explor@, que
crearon la FOD y Wal*Mart gracias a los aportes de los clientes
de sus supermercados. Cuenta con el respaldo y el apoyo del
MEP, el Ministerio de Justicia y la empresa Microsoft.

Formacion de lideres
educativos

En el marco de esta iniciativa, el Centro de Innovacion
Educativa de la FOD y, més recientemente el Instituto Innov@,
han venido realizando una labor de formacion de educadores
y lideres educativos, tanto del sector publico -incluyendo
profesores y asesores de informatica educativa- como del
sector universitario y de instituciones educativas y privadas.
Estas actividades incluyen conferencias especializadas,
talleres, seminarios y encuentros académicos. Entre el 2004 y
el 2007 se realizaron 17 actividades formativas de este tipo, de
las cuales se beneficiaron mds de 3.000 personas.

Fuente: FOD, 2008.
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que automatizan procesos administrativos y de
toma de decisiones para los docentes, directo-
res y jerarcas del MEP (Programa Estado de la
Nacién, 2007).

Lucha contra la desercion: “Avancemos”
y otros programas sociales

Tal como se sehald en la primera edicién de
este Informe y en el primer apartado de la pre-
sente entrega, la expulsién de jévenes del sistema
educativo tiene entre sus causas principales la
falta de recursos econdmicos, que le impide a las
familias sostener a sus hijos e hijas en los colegios
y demanda de estos el abandono de las aulas y
el ingreso al mercado laboral, como estrategia
de supervivencia. Para atender este problema
la Administracién 2006-2010 puso en marcha
el programa “Avancemos”, que consiste en una
transferencia monetaria que se entrega de manera
condicionada a familias “en situacién de pobreza,
vulnerabilidad, riesgo y exclusién social, con el fin
de promover que sus adolescentes se mantengan y
concluyan la educacién secundaria” (Presidencia
de la Reptiblica, 2007).

Segin el reglamento respectivo, “la poblacién
objetivo del Programa estd constituida por adoles-
centes y jévenes entre los 12 y 21 afios inclusive,
pertenecientes a familias en condicién de pobreza,
vulnerabilidad, riesgo y exclusién social. No obs-
tante, se podrdn incluir en el Programa jévenes
mayores de esa edad que presenten situaciones
especiales, las que deberdn ser evaluadas y califica-
das por profesionales de las entidades ejecutoras”
(Ministerio de la Presidencia et al., 2008). Ademds
de la transferencia monetaria, “Avancemos” tiene
dos componentes adicionales: por una parte, el esti-
mulo al ahorro entre los estudiantes mds avanzados,
principalmente para que puedan continuar estu-
dios post-secundaria o iniciar un emprendimiento
productivo una vez que obtengan su bachillerato
y, por otra parte, el mejoramiento de la oferta
educativa para los adolescentes en condicién de
pobreza (Morales, 2007).

Esta es una iniciativa interinstitucional que opera
bajo la coordinacién del Ministro de Vivienda y
Asentamientos Humanos, que es el Rector del
Sector Social y Lucha contra la Pobreza, en el que
participan varias entidades publicas (MED, Minis-
terio de Trabajo, Desaf, Mivah, CCSS, IMAS, INA
y Fonabe). Los montos de las transferencias son
de 15.000 colones en el sétimo afo, 20.000 en el
octavo, 25.000 en el noveno, 35.000 en el décimo,
45.000 en el undécimo y 50.000 en el duodécimo
(Presidencia de la Republica, 2007). Existe un tope

limite por familia de 80.000 colones mensuales
si varios miembros resultan seleccionados, con
excepciones en casos calificados. Las familias son
consideradas corresponsables del programa y deben
firmar un documento en el que asumen varios com-
promisos: apoyar y asegurar la asistencia puntual
y permanente de los y las estudiantes, apoyarlos
para que aprueben el curso lectivo y aprovechen la
oferta educativa complementaria, destinar las trans-
ferencias monetarias al mejoramiento del bienestar
familiar, en especial a la alimentacion de sus hijos
¢ hijas, y al aprovechamiento escolar; participar en
acciones de educacion y salud complementarias
disefiadas por el programa (Morales, 2007).

Al'5 de noviembre de 2007 la poblacién cubier-
ta por “Avancemos” era de 94.621 personas, que
representan el 72,8% de la meta total?8, y se tiene
previsto beneficiar a 70.000 estudiantes en el 2008. La
poblacién meta del programa equivalente una tercera
parte de los matriculados en secundaria (tradicional
y no tradicional) y un 37% de los matriculados en
secundaria publica. Del total de beneficiarios en el
2007, 91.295 estaban en secundaria tradicional (y
representaban el 26,9% de la matricula en ese nivel)
y los restantes 3.326 cursaban otras modalidades. Por
grupos de edad, un 29,4% de la poblacién cubierta
eran menores de 15 afios, un 48,7% tenfade 15a 17
afios, un 17,1% de 18 a 20 afios y un 4,8% tenia 21
afos o més. La distribucién por nivel educativo co-
rrespondia en un 68,4% al tercer ciclo de la educacién
general basica, un 28,1% a la educacion diversificada
y un 3,5% a otras modalidades.

Las prioridades geograficas del programa han
estado enfocadas hacia las zonas con mayores ni-
veles de pobreza. De esta manera, por provincias,
un 27,4% de la poblacién beneficiada en el 2007
se ubicaba en Limén, un 30,0% en Puntarenas,
un 22,7% en Guanacaste, un 14,2% en Heredia,
un 18,7% en Cartago, un 20,7% en Alajuelay un
18,6% en San José (Rectorfa del Sector Social y
Lucha Contra la Pobreza, 2007). Visto por can-
tones, los datos muestran que territorialmente los
recursos han sido focalizados hacia los cantones
de mayor rezago/pobreza (mapa 1.1).

“Avancemos” se financia en su totalidad con
recursos estatales. En millones de colones la suma
invertida en las transferencias monetarias a la po-
blacién beneficiaria fue de 3.459,7 en el afio 2006,
21.241,2 en el 2007 y 39.157,6 presupuestados en
¢l 2008 (Morales, 2007). En total se tiene previsto
invertir 75 millones de délares en un periodo de
tres anos.

Este programa es una innovacion, pero también
una ampliacién de politicas sociales educativas
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Mapa 1.1

Distribucion de beneficiarios del programa “Avancemos”, en relacion
con la matricula en secundaria

Menos del 20% (17 cantones)
I:Il 20% al 29% (19 cantones)
[ ] 30% al 39% (25 cantones)
B 40% al 59% (14 cantones)
g 60% y mas (6 cantones)

Coto Brus

#

Fuente: Elaboracién propia con datos de la Rectoria del Sector Social y Lucha Contra la Pobreza y el Departamento de

Estadistica del MEP.

que existfan de previo: en particular los programas
de becas, transporte y comedores escolares estdn
orientados al mismo fin de facilitar la permanencia
de los estudiantes dentro del sistema y el aumento
de la cobertura.

Estas politicas se han fortalecido durante los
ultimos afios. En el Fondo Nacional de Becas (Fo-
nabe) el total de estudiantes cubiertos aumenté de
53.883 en el 2004 a 132.828 en el 2005 y 140.939
en el 2007 (E: Brade, 2007). Las becas del Fonabe
son de 7.000 colones al mes por estudiante para la
educacién preescolar y la primaria; en la educacién
secundaria, mediante el programa “Avancemos” se
otorgan transferencias que, como ya se menciono,
se incrementan paulatinamente de 15.000 colones
en sétimo afo, a 45.000 colones en el undécimo y
50.000 en el duodécimo (educacién técnica en este

caso). Existe una beca de transporte para alumnos
discapacitados, de 22.400 colones al mes, y otra
para este mismo grupo de poblacién, de 15.000
colones al mes. Un monto igual se entrega a las
estudiantes embarazadas (Fonabe, 2007).

En el programa de comedores escolares el MEP
aumenté el presupuesto por estudiante de 90 a
183 colones diarios, con un incremento en el
presupuesto total de 12.000 millones de colones
en el 2006 a 23.000 millones de colones en el 2007
(E: Brade, 2007). En el programa de transporte
estudiantil también crecié el nimero de beneficia-
rios, de 61.621 en el 2004, a 66.445 en el 2005 y
67.485 en el 2006 (E: Brade, 2007).

En el 2007 el Patronato Nacional de la Infancia
(PANI) inicié el “Programa para la reinsercién
educativa de la adolescente madre”, que en una
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primera etapa incluye cinco proyectos: el servicio
de la linea de informacién 800-2262626, una cam-
pafa nacional de sensibilizacién sobre el derecho
a la educacidn, la elaboracién de un diagndstico,
la transferencia de recursos a organizaciones no
gubernamentales y la realizacion de talleres educa-
tivo-formativos (PANI, 2007). Si bien se trata de
un programa con una accién mds acotada que los
anteriores, desde el punto de vista de los derechos
tiene una gran importancia, pues el Cédigo de la
Nifez y la Adolescencia, del afio 1997 (Ley 7739),
prohibe cualquier sancién por embarazo en las ins-
tituciones educativas ptblicas y privadas y dispone
que “el Ministerio de Educacién Publica desarrollard
un sistema conducente a permitir la continuidad
y el fin de los estudios de nifias o adolescentes
encinta’. El mismo Cédigo establece ademds para
las ninas y adolescentes embarazadas el derecho a
recibir servicios de salud (articulo 50), a la asistencia
econdmica en situaciones de pobreza (articulo 51)
y a la lactancia materna (articulo 52).

En el curso lectivo 2006 el Departamento de
Estadistica del MEP registré 1.603 alumnas em-
barazadas. El 65,9% de ellas eran menores de
18 anos. Un total de 71 estudiantes se ubicaban
en la educacién primaria tradicional, 1.105 en
la secundaria tradicional y 427 en la educacién
secundaria nocturna. En las cifras por edad resulta
preocupante que 2 estudiantes tenfan 11 afios, 9
con 12 afos, 43 con 13 afios y 106 con 14 anos
(MEP, 2007a). La becas otorgadas por el Fonabe
a estudiantes embarazadas han ascendido a 211 en
el 2003, 183 en el 2004, 376 en el 2005, 352 en
el 2006 y 400 en el 2007 (Fonabe, 2007).

Medidas para reducir
la dispersion en el MEP

El Primer Informe Estado de la Educacion sefiald
la necesidad de realizar cambios institucionales en
el sector educativo, entre ellos el reto de coordinar
las acciones dispersas y reducir la atomizacién
de esfuerzos que se presenta al calor de la multi-
plicacién de programas para atender problemas
especificos.

Esta situacién fue confirmada en el 2007 por
un estudio del MED, en el cual se reconoce que
la estructura actual del Ministerio tiene un serio
problema de desarticulacién de los programas y
niveles educativos. El diagnéstico apunta a que
existen programas especificos y unidades ejecu-
toras, principalmente del drea académica, que
dependen del despacho del Ministro, y no del 4rea
curricular, donde por su naturaleza debieran estar.
Esto dificulta la especializacién y distorsiona las

relaciones de subordinacién jerdrquica de la orga-
nizacién. También en el drea académica se sefialan
problemas de coordinacién entre las tres divisiones
subordinadas al Viceministerio Académico, a saber,
la Divisién de Desarrollo Curricular, el Centro
Nacional de Diddctica (Cenadi) y la Divisién de
Control de Calidad y Macroevaluacién.

En cuanto a la dispersién en los programas edu-
cativos, existen alrededor de cuarenta modalidades
que fueron concebidas para facilitar la innovacién
en el sistema, como es el caso de las escuelas lideres,
las escuelas de excelencia, las escuelas de atencién
prioritaria (Promecum), los colegios de innovacién
tecnoldgica y los colegios ambientalistas, entre
otros. Algunas de estas iniciativas dieron lugar a
la creacién de departamentos independientes u
originaron nuevas asesorfas nacionales, que no
funcionan como parte del Departamento de Edu-
cacién Académica. La dispersion se deriva asimis-
mo de la creacién de departamentos para tratar
temas transversales, tales como salud y sexualidad,
derechos de la nifiez y la adolescencia, violencia,
valores, equidad de género y cooperativismo. En
principio estos temas requieren un abordaje inte-
gral y vinculado al desarrollo curricular, pero su
tratamiento es mds bien independiente, tanto en
el manejo curricular como en los aspectos admi-
nistrativos, operativos y financieros.

La dispersién y la desarticulacién se extien-
den también al drea administrativa, donde se
advierte una limitada capacidad de planifica-
cién y gestién financiera y presupuestaria. Esto
afecta la ejecucién de los programas dirigidos a
la dotacién de infraestructura y equipo a de los
centros educativos, lo mismo que los programas
de apoyo a los estudiantes de mds bajos ingresos,
como la asignacién de becas, el transporte de y
los comedores escolares.

En respuesta a estos desafios el MEP ha iniciado
un proceso de reestructuracién integral. La primera
etapa, relacionada con la reorganizacién de las
oficinas centrales, llevé a la promulgacién y pu-
blicacién del Decreto Ejecutivo 34075-MEP2?, en
noviembre del 2007, cuya implementacién estaba
prevista para enero de 2008. La reestructuracién
de las oficinas centrales constituye la base para
impulsar la segunda etapa de la reforma, que se
sustenta en la desconcentracién de la gestién ins-
titucional y, consecuentemente, la reorganizacién
de las direcciones regionales (E: Mora, 2008).

La reforma tiene como finalidad “promover una
reestructuracion integral del Ministerio de Educa-
cién Publica, en el marco de un modelo de gestién
publica por resultados, que busca la consolidacién
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de una cultura institucional sustentada en la pro-
gramacion estratégica, la orientacién al usuario, la
evaluacién por resultados y la rendicién de cuentas”
(MEP2007¢).

Uno de los cambios propuestos consiste en re-
organizar la estructura interna de la Direccién de
Desarrollo Curricular, a partir de la articulaciéon
curricular de la educacién preescolar, primaria y
secundaria, la integracién de los temas transversales
bajo una misma jefatura y la permanencia de los
departamentos que atienden a poblaciones con
necesidades especificas. En este sentido, se establece
que el Departamento de Educacién Primaria y el
de Secundaria, respectivamente, tendrdn bajo su
responsabilidad las distintas modalidades de su nivel
que hoy funcionan de manera aislada. Se creard la
Direccién de Educacién Técnica y Capacidades
Emprendedoras, la cual se dividiria en departamen-
tos de Educacién Técnica, Gestién de Empresas y
Educacién Cooperativa, Extensién y Vinculacidn.
También se establecerd la Direccién de Programas
de Equidad, con el propésito de integrar bajo una
misma jefatura todos los servicios sociales de apoyo
a estudiantes (comedores escolares, suministros,
transporte y becas) y asegurar asi un manejo integral
de los recursos destinados a estos fines. Ademds se
creard la Direccién de Gestién y Evaluacién de la
Calidad, que tendrd como tarea fundamental el uso
de la informacion derivada de las pruebas nacionales
para la identificacion de necesidades de capacitacién
y el establecimiento de un Sistema Nacional de
Evaluacién de la Calidad de la Educacién.

Con estos esfuerzos se espera agilizar los procesos
y contribuir a reducir la rigidez con que opera
el Ministerio, lo cual retrasa las decisiones y les
resta operatividad y pertinencia a las respuestas
que ofrece ante las demandas que diariamente le
plantean distintos sectores sociales.

Agenda de investigacion

La elaboracién de este capitulo permitié iden-
tificar una serie de vacios de investigacién que
requerirdn un abordaje especifico en los préximos
informes, para comprender mejor los cambios y
nuevas necesidades de la educacién general bdsica
y diversificada, en el actual contexto nacional. La
siguiente lista detalla el contenido de la agenda
de investigacién:

B Implicaciones de la transicién demografica en
la educacién (coberturas, organizacién admi-
nistrativa del MEDP, oferta de docentes).

CAPITULO 1 | ESTADO DE LA EDUCACION

Factores de éxito que en los dltimos quince
afios han generado una mayor incorporacién
de las y los jévenes al sistema educativo.

Usos y mecanismos de seguimiento docente y
estudiantil respecto a las pruebas de evaluacion
del rendimiento académico.

Condiciones y métodos para la integracién de
la diversidad de poblaciones que coexisten en
el sistema educativo nacional.

Mecanismos de seleccién y seguimiento de los
beneficiarios de becas estudiantiles otorgadas
por el Estado.

Efectividad de los programas y modalidades del
MEDP tendientes a mejorar la calidad educativa,
en términos de su impacto en el aprendizaje
(identificacién de buenas practicas que puedan
ser aplicables a una escala mayor).

Elaboracién de una propuesta bdsica de indi-
cadores e indices sobre la calidad del proceso
educativo nacional, que permitan realizar com-
paraciones internacionales.

Medicién de las competencias que obtuvie-
ron o no los estudiantes en cada una de las
4reas del curriculo, para los distintos niveles
y modalidades educativas (de la educacién
tradicional y no tradicional). Comparacién
internacional.

Desarrollo e impactos de la propuesta de ética,
estética y ciudadania en el curriculo, los proce-
sos de ensefianza y las formas de convivencia
en los centros educativos del pais.

Procesos de ensenanza-aprendizaje que se lle-
van a cabo en las aulas costarricenses, en las
distintas modalidades y regiones, y por parte
de docentes de diversos centros educativos.
Comparacién internacional.

Mecanismos de actualizacién y regionalizacién
de los curriculos nacionales.

Evaluacién del modelo actual de los servicios
de orientacién en escuelas y colegios.

Perfiles de modelos de gestién educativa
exitosos.

Relaciones empresas-comunidades-colegios
que permiten incidir en el avance de una oferta
mds diversificada en el cuarto ciclo.
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Arias, Ingrid Fuentes, Rosa Malavassi, Pablo Valverde y
Rebecca Garro.

Se agradece la informacién provista por: Amigos del
Aprendizaje (ADA), Area de Carrera Docente del Servicio
Civil, Asociacién Empresarial para el Desarrollo (AED),
Asociacién Nacional de Educadores (ANDE), Centro de
Investigacién y Docencia en Educacién (CIDE) de la UNA,
Colegio de Licenciados y Profesores en Letras, Filosofia,
Ciencias y Artes (Colypro), Consejo Superior de Educacién,
Escuela de Formacién Docente de la UCR, Fundacién Omar
Dengo, Instituto Nacional de Estadistica y Censos (INEC),
Patronato Nacional de la Infancia (PANI), Secretarfa Téc-
nica del Programa “Avancemos”, Rectoria del Sector Social
y Lucha Contra la Pobreza, Viceministerio de Vivienda y
Desarrollo Social.

Se agradece asimismo la colaboracién brindada por
las siguientes dependencias del MEP: Centro Nacio-

Notas

Las cifras de escolarizacién del MEP estan basadas en las “Estimaciones y
Proyecciones de Poblacion”del CCP e INEC publicadas en el afio 2002. En
setiembre del 2008, cuando ya estaba listo para su publicacion el presen-
te informe, el Departamento de Estadistica del MEP dio a conocer una
modificaciéon de dichas cifras con base en las nuevas proyecciones de
poblacion del CCP e INEC que todavia no estan publicadas. En el anexo,
después de la nota técnica, se incluye un recuadro elaborado por inves-
tigadores del CCP sobre este particular y una nota aclaratoria sobre las
razones para no cambiar los datos en el presente capitulo y en el anexo
estadistico.

El nivel Interactivo Il atiende a nifios y nifas de 4 a 5 afos.
El ciclo de transicion atiende a niflos y nifas de 5 a 6 afhos.

Entre 2001 y 2002 los nacimientos pasaron de 76.401 a 71.144, descenso
que fue mayor al esperado. Las cifras de escolarizacion se calculan como
la razén de la matricula sobre la poblacion en edad de asistir al nivel
respectivo. Esta Ultima toma como referencia las proyecciones de pobla-
cion, que en esos anos fueron superiores a los nacimientos reales, por lo
que se estd calculando una cifra en la que la matricula disminuye pero
aun no se ajusta la proyeccion de poblacion hacia abajo, o que resulta
en una tasa de escolarizacion menor (INEC, 2008).

Entre 2006 y 2007 se presentaron reducciones significativas en los ni-
flos que aprobaron las pruebas de preescolar para ingresar con menor
edad a la establecida. Esto provocd una disminucion en la matricula. En
el 2006, 1.858 nifos y nifias aprobaron la prueba para ingresar al nivel
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nal de Recursos para la Inclusién Educativa (Cenarec),
Departamento de Andlisis Estadistico, Departamento de
Educacién Especial, Departamento de Educacién Indigena,
Departamento de Educacién para Jévenes y Adultos, Depar-
tamento de Educacién para la Sexualidad, Departamento
de Educacién Preescolar, Departamento de Educacién
Técnica, Departamento de Orientacién y Vida Estudiantil,
Departamento de Pruebas Nacionales, Direccién de Planea-
miento y Desarrollo Educativo, Divisién de Alimentacién y
Nutricién del Escolar y del Adolescente (Danea), Divisién
de Control de Calidad y Macroevaluacidn del Sistema Edu-
cativo, Divisién de Desarrollo Curricular, Fondo Nacional
de Becas (Fonabe), Oficina de los Derechos de los Nifos,
Nifas y Adolescentes.

Los talleres de consulta se llevaron a cabo el 12 de di-

ciembre de 2006 y el 11 de octubre de 2007, con la asistencia
de: Rodolfo Achoy, Leda Badilla, Jose Antonio Barquero,
Eida Calvo, Xiomara Cambronero, Evelyn Chen, Carlos E
Echeverria, Juan Manuel Esquivel, Ida V. Fallas, Astrid Fis-
chel, Leonardo Garnier, Milena Grillo, Arturo Jofré, Gabriel
Macaya, Jose Joaquin Meléndez, Jorge Mora, Victor Manuel
Mora, Marfa Eugenia Paniagua, Olman Ramirez, Kenneth
Rivera, Ana Marfa Rodino, Yolanda Rojas, Angel Ruiz, Olman
Segura, José Luis Torres, Eugenio Trejos, Fernando Varela,
Maria Eugenia Venegas, Renata Villers, Lusyna Zawanlinski
e Irma Zuniga.

Interactivoll,y 5.119 para el ciclo de transicion; en el 2007 solo lo hicieron
877y 1.773, respectivamente (MEP, 2008).

El MEP ha realizado auditorfas en centros educativos seleccionados al
azar, lo que puede haber resultado en una mejor recoleccion de cifras
sobre matricula.

La cifra presentada contempla la educacion secundaria tradicional y la
no tradicional.

El proceso de firma de convenios finalizé durante la segunda semana de
febrero de 2008 y al 13 de febrero se reporté que diez colegios perdieron
la subvencion.

En el 2007 el MEP ordend a los centros educativos medir la desercion
luego de las vacaciones e idear un plan con acciones especificas para
que los estudiantes regresen a clases. Esta iniciativa también puede estar
influyendo en el descenso reportado para ese afo.

No se incluye la educacién nocturna porque, dado que existen otras
modalidades para la poblacién con dificultades para seguir la educa-
cién tradicional, como primaria por suficiencia, aula abierta y Cindea
en primaria, y secundaria por suficiencia, colegio a distancia, “Nuevas
Oportunidades’, Cindea e IPEC en secundaria, se desconoce si la de-
sercion interanual es definitiva o bien corresponde a la busqueda de
otra opcién educativa. En las modalidades mencionadas no se llevan
registros de desercion.

Las escuelas de Excelencia son centros que implementan procesos de in-
novacion educativa relacionados con la participacion activa de la familia
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en la educacion, el aprendizaje de la lecto escritura y de
las Matematicas en el primer grado de la educacion ge-
neral bésica.

Las referencias que aparecen antecedidas por la letra
"E" corresponden a entrevistas realizadas durante el
proceso de elaboracion del Informe. La informacion
respectiva se presenta en la seccion “Entrevistas’, de la
Bibliografia de este capitulo.

El"Programa para la evaluacion internacional de alum-
nos”de la OCDE (PISA, por su sigla en inglés), tiene por
objeto evaluar hasta qué punto los alumnos cercanos
al final de la educacion obligatoria han adquirido al-
gunos de los conocimientos y habilidades necesarios
para la participacion plena en la sociedad del saber.
Las pruebas de PISA son aplicadas cada tres afos a
estudiantes de 15 afos con el fin de evaluar sus co-
nocimientos y destrezas en Lectura, Matematicas y
Ciencias, asi como su capacidad para resolver proble-
mas. Evalian también una gama amplia de resultados
educativos, entre los que se encuentran la motivacion
de los alumnos para aprender, la concepcidn que estos
tienen sobre si mismosy sus estrategias de aprendizaje.
Por su parte, el “Estudio en tendencias internacionales
en Matemadticas y Ciencias” (TIMMS por su sigla en in-
glés) fue desarrollado por la Asociacion Internacional
para la Evaluacion del Logro Educativo, y se aplica en
ciclos de cuatro afios para medir las tendencias en el
logro de los aprendizajes en Ciencias y Matematicas.

La evaluacion basada en criterios y la evaluacion basada
en normas se diferencian en que la primera permite co-
nocer el nivel en que los estudiantes dominan una serie
de competencias previamente definidas, en tanto que
la segunda se usa para comparar el desemperio de un
estudiante con respecto a su grupo. La primera es mas
empleada en la evaluacion formativa, mientras que la
segunda se utiliza mds en la evaluacién sumativa.

Entre 1990 y 2006 nacieron en el pais 132.707 nifios de
madres nicaraglienses.

En el afo 2000 la matricula de la educacion primaria
tradicional ascendié a 538.996 estudiantes, cifra que
disminuyd a 521.505 en el 2006.

El servicio itinerante consiste en que un mismo docen-
te reparte su tiempo laboral en dos centros educativos.
En el 2007 bajo esta modalidad se atendi¢ al 3% de los
ninos matriculados en el nivel preescolar. El servicio
heterogéneo consiste en unir en un solo grupo a es-
tudiantes de los ciclos Interactivo Il y de transicién, que
en otros centros se tratarfan por separado. En el 2007 se
atendio de esta forma al 14,2% de esa poblacion.
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Estas escuelas cuentan con un docente si su matricula
es inferior a 30 estudiantes y dos si ésta comprende de
30 a 50 estudiantes (Martinez, 2007).

Las escuelas de Direccion 1 tienen entre 51y 150 estu-
diantes, en tanto las unidocentes tienen menos de 50
estudiantes.

El drea de mecénica incluye mecénica general, mecéni-
ca automotriz y mecanica de precision.

El drea de electronica incluye electromecénica, electro-
tecnia, electrénica general, electrénica industrial, electro-
nica en telecomunicaciones, electronica en reparacion
de equipos de cébmputo, electronica en mantenimiento
de equipos de computo y microelectronica.

Incluye dibujo arquitecténico, dibujo técnico, disefo
grafico y disefio publicitario.

Incluye auto-remodelado, construccion civil, disefio y
construccién de muebles de madera, impresion offset,
mantenimiento industrial, produccién grafica, refrige-
racion y aire acondicionado y salud ocupacional.

Los datos corresponden a la encuesta “Pulso Empresarial’
realizada por la Uccaep en el tercer trimestre del 2006.

Los talleres abarcarfan actividades como agricultura
sostenible, explotacién avicola, confeccion artesanal
con fibras naturales, técnicas basicas para trabajo en
cuero, formacion de gufa naturalistas, negocios, ges-
tion empresarial, técnicas manuales y de confeccién,
modelado y decoracion de cerdmica, técnicas orfebres
y gestion empresarial cooperativa.

Estos talleres se caracterizan por la flexibilidad de los
procesos de ensefianza y aprendizaje, desde el conte-
nido de la accion formativa, los horarios, la secuencia
del aprendizaje, los recursos y los medios utilizados,
hasta la produccién de bienes.

Estos datos no son comparables con los reportados en
los parrafos anteriores, sobre el gasto publico social en
educacion, ni con las liquidaciones presupuestarias del
MEP reportadas en las Memorias Anuales de la CGR. Al
cerrarse la edicion de este Informe no estaban disponi-
bles las liquidaciones del 2007.

La seleccion de la poblacion meta se hizo con base en
una estimacion del nimero de hogares pobres con
hijos en edades de 13 a 17 afnos, que segun el Plan
Nacional de Desarrollo asciende a aproximadamente
130.000 adolescentes que deberfan estar asistiendo a
la educacion secundaria (Morales, 2007).

Publicado en el diario oficial La Gaceta n® 212, del 5 de
noviembre de 2007.



La evolucion
de la educacién superior

Hallazgos

Desde los afios noventa la cantidad de diplomas
otorgados proviene en su mayor parte de las univer-
sidades privadas; en el 2006, el 62,3% de los titulos
fue emitido por éstas y el 37,7% por las estatales.

Los diplomas universitarios otorgados se concentran
en pocas disciplinas. En el 2006 un 36% correspondio
a Educacion y un 20,2% a Administracion, para un
total de 56,2% entre ambas disciplinas.

La expansion territorial de centros universitarios
ha contribuido a mejorar el acceso a la educacion
superior alrededor del pais. En 1976 existian solo 15
planteles estatales; para el 2006 el nimero de sedes,
subsedes, recintos y centros académicos estatales
y privados fue de 126.

Persisten brechas socioeconémicas en el acceso a
la educacion superior. El 78% de quienes asisten a
ella proceden de los dos quintiles de mayor ingreso,
mientras que apenas el 22% pertenece a los niveles
de ingreso mas bajo. Esta brecha se gesta en la
educacion secundaria.

Pese a que en el pais la educacion superior es un
espacio segmentado, se han logrado homogeneizar
la definicion de crédito y lanomenclatura de grados y

titulos, lo cual facilita la movilidad de estudiantes entre
centros educativos y hacia entidades externas.

Ainicios del 2008, el Sinaes registré 45 carreras con
acreditacion vigente, 28 mas que en el 2004. La
cobertura de este sistema alcanzoé asi el 11,6% de
la oferta académica de las universidades afiliadas.
El sistema privado de acreditacion, Supricori, ha
acreditado una carrera.

La creaciéon del Fondo del Sistema (FS), en el 2004,
dio contenido econdémico a las acciones para cons-
truccion, desarrollo y fortalecimiento del Sistema de
Educacion Superior Universitaria Estatal.

En el 2007 se establecié en Alajuela la Sede Interu-
niversitaria de Universidades Publicas, en la cual
se imparten carreras de manera conjunta; de esta
forma se ha profundizado la integracion del sistema
de educacion universitaria estatal.

En el 2005, con la firma del convenio de Arti-
culacion de la Educacién Superior Estatal y la
reforma al reglamento del Conesup, se hizo
posible que los alumnos de las instituciones
parauniversitarias continden estudios en las
universidades.
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Valoracion

La educacion superior ha experimentado una trans-
formacion sustancial a partir de los anos noventa, carac-
terizada por la expansion en su cobertura, el crecimiento
explosivo de la oferta privada, la consolidacion del sistema
publico de educacion estatal, y la generacion de espacios
para una mejor vinculacion entre este y la sociedad nacio-
nal. Este desarrollo muestra resultados paraddjicos en los
Ultimos anos. En especial se observan limitaciones para
que el sector, como conjunto, trabaje en pro de que el
crecimiento de la oferta se sustente en procesos de ase-
guramiento de la calidad y pertinencia para la graduacion
de profesionales; existen avances significativos en esta
direccion en el sector estatal y en algunas universidades
privadas, pero todavia en un marco que revela la coexis-
tencia de objetivos, capacidades, trayectorias y estructuras
muy diferentes entre las instituciones.

El Primer Informe Estado de la Educacion planted algunos
de los retos que enfrenta el sector, entre ellos, mejorar el
monitoreoy control de la calidad de la ensefianza univer-
sitaria, reforzar el papel de las universidades estatales como
agentes de movilidad social y fortalecer el vinculo entre la
generacion de conocimientoy su aplicacion al desarrollo.
En cuanto al primero de estos desafios se ha avanzado,
aungue lentamente en comparacién con el tamafo de
la oferta educativa, en la acreditacion de programas. Se
encuentra, sin embargo, un avance mas acelerado en los
esfuerzos por incorporar una cultura de autoevaluacion y
acreditacion. Las universidades estatales han mostrado el
mayor avance en este dmbito. El sistema oficial, Sinaes, ha
dado pasos importantes aunque incipientes. Las carreras
con acreditacion vigente pasaronde 17 en el 2004245 en
€l 2007; sin embargo, esto representa auin solo un 12% de
los programas de las universidades afiliadas. En el Supricori
(constituido por la Unire) tnicamente una carrera habia
superado este proceso para el 2007. Més alla de estos
mecanismos, se observan indicios de que en el ambito
de la educacion superior hay instituciones con caracteris-
ticas muy distintas, que inciden en la calidad académicay
profesional de sus graduados, como su cuerpo docente,
infraestructura, recursos para el aprendizaje y vinculacion
con la investigacion y el desarrollo, entre otros. En este
sentido, no existen pardmetros homogéneos para valorar
el desempefio de universidades y carreras, o la calidad de
profesionales que graduan.

En segundo lugar, como es notorio en el primer capi-
tulo de este informe, en el tercer cicloy en la educacion
diversificada se generan ya procesos de exclusion que
afectan al grupo de edad que idealmente podria em-
prender estudios universitarios. Esto limita la posibilidad
de una mayor movilidad social por la via de la formacién
profesional. Pese al aumento de la cobertura y la ex-
pansion territorial. La poblacion estudiantil universitaria
sigue perteneciendo mayoritariamente a los quintiles de
ingreso mas alto (78% en los dos quintiles superiores).

No obstante, el hecho de que un 22% de los estudiantes
universitarios pertenezca a los tres quintiles de menor
ingreso es un indicador importante de creacién de
oportunidades socioeconémicas para esos grupos espe-
cificos. Cabe destacar que la proporcién de estudiantes
de los quintiles inferiores en las universidades estatales
casi duplica la de las universidades privadas, y que en
las primeras un 38% del alumnado posee algun tipo
de exencidén o beca. Existen otros mecanismos para el
apoyo econoémico a personas de escasos recursos, Como
los préstamos de Conape, que son utilizados sobre todo
por estudiantes de universidades privadas.

En torno a la pertinencia y la relacién de la oferta
académica con respecto al desarrollo nacional, hay con-
clusiones diversas. Las universidades estatales aportan el
mayor esfuerzo en investigacion, ciencia y tecnologia; de
hecho, poseen la mayor proporcion de investigadores
e investigadoras, centros e inversion en este rubro en el
pais. Ademas, se han institucionalizado nuevas relaciones
con el sector productivo para la generacién y difusion
de conocimiento. A lo anterior se suman otros aspectos
del quehacer universitario estatal, tales como la accién
social y la extension, sobre las que hay poca informacién
que permita documentar su evolucion e impacto.

Por otra parte, la concentracion de graduados en un
limitado conjunto de carreras denota la debilidad para
impulsar el desarrollo cientifico-tecnolégico y produc-
tivo de Costa Rica. Por ejemplo, en el 2006 las areas de
Administracion y Educacion' aportaron el 53% de la titu-
lacién, mientras que las Ciencias Bésicas y las Ingenierias
(senaladas como criticas por la Estrategia Siglo XXI2), solo
llegaron al 13%. Esto se relaciona ademads con la menor
diversificacion de la oferta de las universidades privadas:
casi el 60% de las carreras corresponde a dreas educativas y
administrativas-econdmicas. En las universidades estatales
estas representan el 10%y el 11%, respectivamente.

En suma, el sector enfrenta el reto de identificar y
abordar las profundas diferencias que existen entre algu-
nos de sus actores, publicos y privados, y lograr acuerdos
minimos que permitan tener ciertas reglas y referentes
comunes para asegurar una educacion pertinente y de
calidad, que ala vez respete los roles diferenciados entre
ellos. Se debe superar con urgencia la limitacién en el
registro y acceso a informacion oportuna, sistemética y
confiable en el sector privado, de manera que se pueda
dar seguimiento efectivo a su desemperfio en cuanto a
indicadores basicos de calidad y pertinencia. Sobre este
tema el presente capitulo presenta un avance que contd
con el apoyo de algunas de esas entidades. Se requiere
el compromiso de los responsables de dirigir los centros
de educacion superior y las instituciones vinculadas para
enfrentar los desafios sefalados.



La evoluciéon

de la educacion superior

esde su surgimiento en la Europa me-

dieval y el mundo isldmico de la época,

las instituciones universitarias han per-

mitido a las sociedades aprovechar el
conocimiento mds avanzado del momento, a través
de su produccién y difusién, asi como con la forma-
cién de profesionales. En Costa Rica, principalmente
desde mediados del siglo XX, las universidades han
generado recursos humanos e investigacién funda-
mentales para el desarrollo humano, han propiciado
la movilidad social y expandido las capacidades del
pais para enfrentar sus propios desafios.

La educacién superior costarricense ha pasado
por diversas etapas en su evolucién histérica. Ini-
cialmente, el debate sobre la necesidad de sostener
un sistema universitario, surgido desde 1888, se
resolvié con la creacién, con rango constitucional,
de la figura de la universidad publica, en 1940. En
la década de los setenta hubo un aumento signifi-
cativo de la demanda por estudios superiores, a raiz
del crecimiento demogrifico y la ampliacién de la
cobertura educativa en primaria y secundaria; en esa
misma época surgié la primera universidad privada
y se consolidé un sistema publico que fue predomi-
nante durante varias décadas. En anos recientes la
educacién superior parece transitar de una etapa de
expansion y crecimiento, hacia una fase en la que
imperan nuevas preocupaciones por el aseguramien-
to de la calidad, la pertinencia y la equidad en las
entidades y ofertas formativas del sector.

Debido a la carencia de informacidn sistemdtica
y confiable de las universidades privadas, que no
aportan regularmente bajo algin marco formal

registros administrativos en temas fundamentales
como matricula, docencia, indicadores de eficiencia,
seguimiento de los graduados, infraestructura, costos
y otros, es dificil realizar un andlisis integrado del
desempeno y los resultados de la educacién supe-
rior®. Esto ha obligado a recurrir a aproximaciones
indirectas, utilizando diversas fuentes, consultas
informales y la Encuesta de Hogares y Propdsitos
Muldiples (EHPM) del INEC. También con el
propésito de subsanar el vacio de informacién, en el
2007 se aplic6 una encuesta al sector universitario y
parauniversitario, que permitié estimar la matricula
y algunos indicadores bdsicos de su funcionamiento.
Un resumen de los principales hallazgos obtenidos
se presenta en el “Aporte especial” que se incluye
al final de este capitulo.

La finalidad de este capitulo es aportar una visién
general del desarrollo que ha alcanzado la educa-
cién superior del pais y mostrar algunos indicios
de la direccién que estdn tomando los diversos
sectores que la conforman. Se ha organizado en
tres grandes secciones. En primer lugar se analiza
la expansién que se ha registrado en este dmbito
y sus resultados en términos de acceso, titulacién
y equidad. La segunda parte describe aspectos
relacionados con la calidad y la pertinencia de la
educacién universitaria, tales como los procesos
de acreditacién, la eficiencia y los vinculos con el
mercado laboral y con otros sectores de la socie-
dad, mediante programas de investigacién y otras
iniciativas conjuntas. La tercera seccién presenta
el desarrollo organizativo reciente y las alianzas
operativas entre los sectores. Por tltimo, al igual
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que en los demds capitulos de este Informe, se
puntualizan algunos temas que resaltan como retos
de investigacién futura.

Expansidn, acceso y equidad

El crecimiento en el nimero de instituciones,
sedes y nuevos programas de estudio ha permitido
expandir la cobertura de la educacién superior
en amplios segmentos de la poblacién nacional.
En los afios noventa, este proceso se caracterizd
principalmente por un aumento sostenido del
sector publico y explosivo en el sector privado. Sin
embargo, atn existen dificultades para mejorar la
equidad social en el acceso a la educacién superior
en gran parte por lo sefalado anteriormente en
cuanto a los problemas de exclusién en los niveles
educativos inferiores. En este apartado se analiza el
desempeno de la educacién superior en términos
de acceso, cobertura y equidad.

Se detiene la expansion
de nuevas universidades

Durante los afos setenta Costa Rica enfrentd
las consecuencias del crecimiento demografico de
las décadas de 1950 y 1960. La matricula de las
universidades estatales casi se triplicé entre 1970
y 1975 (de 12.913 a 32.794 estudiantes). En los
afos ochenta se dio un crecimiento negativo (-4,5%
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entre 1981y 1984), asociado fundamentalmente a
la crisis econdmica del periodo y la reduccién de la
inversién social publica. Para la década del noventa el
ritmo se habfa recuperado, pero volvié a producirse
un descenso entre 1995 y 1996 (-7%), coincidente
con el momento en que se cre6 la mayor cantidad
de universidades privadas. Esta caida gener6 un
promedio de crecimiento de 1,3% anual en aquella
década. En los primeros afios del presente siglo,
la matricula en el sector estatal ha registrado un
incremento sostenido del 3% anual en promedio.
El aumento progresivo en el aporte financiero del
Estado ha repercutido en una mayor matricula en
las instituciones universitarias ptblicas, que pasé de
61.654 estudiantes en 2000 a 74.321 en 2007.
La primera universidad privada, la UACA, se fundé
en 1975, por decreto ejecutiv04. En esa época no
se dio una mayor incursién del sector privado en
la educacién superior, debido a la ausencia de un
marco regulatorio. En 1981 se establecié el Co-
nesup’, entidad encargada de autorizar la creacién
y funcionamiento de universidades privadas, y en
1983 se aprobd su reglamentoé. Por lo tanto, entre
la fundacién de la UACA y la incorporacién de los
siguientes centros educativos pasaron once anos.
Durante la década de los noventa se produjo un auge
en la instauracién de universidades, lo que llevé a que

este sector llegara a contar con cincuenta instituciones’

Gréafico 2.1

Universidades privadas creadas, por periodo. 1975-2006

25

20

1975-1976 1977-1981 1982-1986 1987-1991 1992-1996 1997-2001 2002-2006

Fuente: Conesup.
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(grifico 2.1). En el presente siglo ese crecimiento
se ha estabilizado, y desde el 2001 no hay nuevas
entidades, lo cual puede deberse, en parte, a que el
Conesup comenzd a aplicar los criterios del Centro
Nacional de Infraestructura Educativa (Cenife) para
aprobar, via inspeccidn, la infraestructura donde se
instalarfan nuevas universidades.

Ante este panorama, surge la pregunta de si
la demanda por estudios superiores amerita el
funcionamiento de cerca de medio centenar de
universidades. En el 2001, el 87,3% de un grupo
de estudiantes de secundaria consultados, que
manifestaban querer realizar estudios superiores,
deseaban ingresar a universidades estatales (Co-
nare, 2008). Estas instituciones han mostrado
ademds una importante capacidad de admisién
de los recién graduados de secundaria (grafico
2.2), lo cual hace pensar que en la matricula
privada podrian tener peso los migrantes de otras
universidades (publicas y privadas), las perso-
nas que no lograron cupo en el dmbito estatal,
trabajadores e incluso profesionales con titulos
universitarios que quieren continuar o ampliar
sus estudios. Algunas de las caracteristicas que
presenta la oferta privada pueden resultar atracti-
vas para dichos estudiantes, tales como un menor

tiempo de graduacién (la duracién formal de
un bachillerato en una universidad estatal es de
cuatro afios, frente a un promedio de dos afios
y medio en una universidad privada), mds ciclos
al afo (cuatrimestres), horarios compatibles con
las jornadas laborales y facilidades o ausencia de
requisitos de admisidn.

Ademis de la creacién de centros de educacién
superior, se ha dado una tendencia a establecer
nuevas sedes, recintos y aulas desconcentradas,
lo cual ha permitido ampliar la cobertura de la
educacidn superior en todo el pais y disminuir
relativamente las brechas de acceso para algunos
grupos de poblacién. Para esta edicién no se
conté con suficiente informacién para determi-
nar las condiciones que presenta esta expansién
regional en términos de calidad y variedad de la
infraestructura y la oferta educativa, y valorar si
hay equidad con respecto a los centros urbanos.
Los planteles ptiblicos pasaron de 15 en 1976, a
61 sedes, subsedes, recintos y centros académicos
en el 2006. Por su parte, los centros privados
contabilizan 65 centros en diversas partes del
pais (mapas 2.1y 2.2). La variedad de programas
ofrecidos en este dmbito es mds limitada que en
las sedes principales.

Grafico 2.2

Graduados de bachillerato formal y admitidos en la educacién superior publica
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Fuente: Elaboracién propia con datos de OPES-Conare y MEP.
Nota: Los datos de admision corresponden a los primeros periodos lectivos, actualizados a enero del 2008.
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Mapa 2.1

Sedes universitarias en 1976

® Sedes

Fuente: Elaboracion propia con datos de Conare y Conesup.

Esta expansion reciente de la cobertura regional ha
sido apuntalada principalmente por los 34 centros de
laUNEDyy por las universidades privadas. En muchos
casos estas unidades se apoyan en las instalaciones de
centros de educacién primaria y secundaria. También
se utiliza infraestructura de las comunidades; tal es
el caso de la tlltima sede creada por la UNED en la
reserva indigena de Talamanca, la cual funcionard
en la Finca Educativa del poblado de Shiroles, per-
teneciente a la asociacién comunal y disefiada para
la capacitacién de los habitantes de la zona.

Se amplia el acceso, aunque se mantienen
situaciones de inequidad

Dada la imposibilidad de contar regularmente
con registros administrativos sobre la matricula en
las universidades privadas, y en virtud las limitacio-
nes antes sefialadas, es necesario recurrir a diversas
fuentes para obtener estimaciones parciales. En el
caso de las universidades estatales se dispone de
registros administrativos anuales, pero para conocer

la totalidad de la matricula pablica més privada,
se deben utilizar fuentes indirectas, tales como
la EHPM, la informacién sobre titulacién que
registra el Conesup y otros datos que se recolectan
ocasionalmente, asi como encuestas realizadas en
estudios especificos (véase el “Aporte especial” al
final de este capitulo).

Cada una de estas fuentes presenta problemas.
En el caso de la EHPM, el INEC consulta sobre el
tltimo grado o afio aprobado y la asistencia a centros
educativos; desde el 2003 se incluye una pregunta
sobre el tipo de centro de educacién superior al cual
asiste la poblacidn que estudia en este nivel y el sector
al que pertenece (publico o privado). Desde ese afo
se ha presentado una sobrestimacién de la matricula
o asistencia a las universidades estatales (la cual es ficil
detectar por la existencia de registros administrativos)
que va de un 26% en el 2003 hasta un 43% en el
2006. Por tanto, se puede esperar una sobrestimacion
similar en el sector privado. Pese a lo anterior, los
resultados de las EHPM han permitido al menos
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Mapa 2.2

Sedes universitarias en 2006

@ Plblicas
A Privadas

Fuente: Elaboracién propia con datos de Conare y Conesup.

identificar tendencias generales, con las precauciones
del caso, sobre la composicion de esta matricula y su
relacién con la poblacién nacional.

En el 2006 se publicé un estudio con informa-
cién suministrada por el Conesup para el 2004,
aportada por rectores de 44 de las 50 las univer-
sidades privadas. Asimismo, durante el 2007 se
realiz6 una encuesta para este Informe, con el
fin de estimar la matricula y otros indicadores
bésicos de la educacion superior (véase el “Aporte
especial”); en este caso se obtuvo respuesta de 28
universidades. Con estos insumos, OPES-Conare
y el Programa Estado de la Nacién llevaron a cabo
un ejercicio para tratar de cuantificar la presencia
del sector en la poblacién nacional (recuadro
2.1) y la matricula de las universidades privadas,
combinando los datos y siguiendo varios pasos,
como la estratificacién de las instituciones segin la
dimensién de la matricula reportada y, posterior-
mente, el calculo del crecimiento de la matricula
para cada estrato, en aquellos en que se carecia

Recuadro 2.1

Acercamientos para estimar la presencia de la educacién
superior en la poblacion

A partir estimaciones de OPES-Conare y el Programa Estado de la Nacién, asi como
de los datos que provee la EHPM, se puede tener una idea aproximada de la presencia
de la educacion superior entre la poblacién nacional. Esta parece ser significativa. Segun
la primera fuente, entre 2004 y 2007 la cantidad de personas que asisten a la educacion
superior universitaria crecié un 19%, al pasar de 131.991 a 157.053. Este incremento es
coincidente con la mejora de la situacién econémica del pafs (el PIB per cépita pasé de
4.376 dolares en el 2004 a 5.050 en el 2006; Programa Estado de la Nacion, 2007).

Por su parte, la EHPM indica que el porcentaje de poblacion con acceso a estudios
universitarios paso de un 3,6% en 1996, a un 4% en el 2000 y a un 5,7% en el 2006°
(cuadro 2.1). Esta expansion ha permitido elevar el nivel educativo: la poblacién mayor
de 25 afos con estudios superiores pasé de un 5,7% en 1973 a un 19% en el 2006 (INEC,
2006). Este dato supera a los de otros paises latinoamericanos que poseen un 10% o
menos, pero es inferior a los de paises con altos niveles de desarrollo, como Canada
(45%) o Espana (25%) (Cinda, 2007). El 94,5% de los y las estudiantes asiste a la educacion
universitaria y un 5,5% a la parauniversitaria (INEC, 2006).

Fuente: Elaboracién propia a partir de la EHPM de 2006, INEC.
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Cuadro 2.1

Presencia de la educacion superior en la poblacién
segun la EHPM. 2006

Indicador Porcentaje
Poblacion que asiste a la educacion superior 57
Poblacién con algun nivel de educacién superior 144
Poblacién con titulo de educacion superior 93
Poblacién mayor de 25 afos con algun nivel de educacién superior 19,1
Poblacién mayor de 25 afos con titulo de educacion superior 17,5
Poblacién mayor de 25 afos que asiste a la educacion superior 44
Escolarizacion neta 26,0
Fuente: EHPM, 2006.
Grafico 2.3

Asistencia a la universidad segtin
quintil de ingreso promedio. 2003,
2005 y 2006 (porcentajes)
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Fuente: EHPM de 2003, 2005 y 2006.

de informacién tanto para el ano 2004 como
para el 2007. En estos casos (que fueron cuatro)
no fue posible asignar un valor determinado; sin
embargo, el aporte de dos de esas universidades
al total de la matricula no es significativo, ya que
no registran titulaciones los tltimos afios. Con
base en estas consideraciones, para el afio 2007 la
estimacion de la matricula total de la educacién
superior universitaria es de 157.053 estudiantes,
de los cuales cerca del 47% asiste a universidades
estatales y el 53% a universidades privadas. E120%
de las universidades privadas concentra el 67% de
la matricula total de ese sector.

El promedio de tres anos (2003, 2005 y 20006)
muestra que el 78% de quienes asisten a la edu-
cacién superior universitaria procede de los dos
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quintiles de ingreso superior, mientras que el 22%
restante pertenece a los niveles de ingreso mds bajo
(grfico 2.3). Esta relacién es de 71% y 29% en
las universidades estatales, y de 84% versus 16%
en las privadas. Es notorio que a las universidades
estatales asiste casi el doble de estudiantes de los
quintiles mds bajos que en las privadas.

El acceso se relaciona también con el nivel educativo
del hogar: cerca del 40% de los alumnos procede de
hogares cuyos jefes poseen formacién universitaria.
Por otra parte, el 63% de los estudiantes de educacién
superior trabaja; este aspecto se debe analizar con mds
detalle, para determinar si su remuneracién eleva el
ingreso promedio del hogar y, por ende, lo ubica
en un quintil diferente a aquel en que estarfa de no
contar con ese aporte. El 70% de quienes asisten a
las universidades privadas trabaja, en contraste con
el 56% en las universidades estatales; esto tiene que
ver con el hecho de que un 44,7% de los alumnos de
entidades privadas es mayor de 25 afos, frente a un
36,6% en las publicas. La posibilidad de incrementar
el acceso de sectores de menor ingreso depende en
buena medida de la resolucién de inequidades en
los niveles educativos anteriores, tanto en primaria
como en secundaria.

Esta posibilidad depende asimismo del acceso que
tengan los estudiantes a becas y fuentes de finan-
ciamiento. En el afio 2006, cerca del 38% de los
alumnos de universidades ptblicas recibié exonera-
ciones o becas socioecondémicas que les permitieron
continuar su formacién (52% en la UCR?, 51% en
la UNA, 21% en el ITCR y 14% en la UNED).
La UCR otorga al 9,7% de sus estudiantes becas
por incentivos con independencia a la condicién
socioeconémica. En el caso de las universidades
privadas, que se financian mediante el cobro de la
matricula y los servicios, hay menores oportunidades
de exencién, por lo que el costo de los estudios se
convierte en un factor critico. Segtin datos aporta-
dos por el Conesup sobre diecinueve universidades
privadas, en el 2005 el rango del costo de matricula
iba aproximadamente de 10.000 a 107.000 colones,
tomando en cuenta todos los grados académicos; un
bachillerato tenfa un costo promedio de 2.285.811
colones y una licenciatura de 857.179 colones. El
costo total de una carrera hasta obtener el titulo de
licenciatura era en promedio 3.142.991 colones.
Un ejemplo llamativo es el valor de la carrera de
Medicina en estas instituciones, que es de mds
de siete millones de colones en promedio!°. Por
su parte, el costo de una carrera completa hasta
obtener licenciatura en una universidad estatal (sin
exoneracion o beca) era en promedio de 979.951
colones para el mismo ano.



CAPITULO 2 | ESTADO DE LA EDUCACION

Algunas universidades privadas cuentan con pro-
gramas de becas o exoneracién de pago, pero no
se tiene una estimacion completa de sus alcances.
Aparte de ello, en este sector es particularmente
relevante la existencia de sistemas de crédito. Uno
de ellos es el de Conape, en el cual el 85% de los
préstamos concedidos en el 2006 correspondi6 a
estudiantes de universidades privadas (cuadro 2.2).
El monto promedio otorgado por estudiante en estas
instituciones ronda los 2,5 millones de colones.

El desafio de la calidad y la pertinencia

En forma temprana, tal como se constata en el Plan
Nacional de la Educacién Superior Universitaria Estatal
1976-1980 (Planes) el sistema universitario estatal
mostré preocupacion por el crecimiento del sector
y su posible impacto en el deterioro de la calidad!!
en términos de servicios, infraestructura y relacién
docente-alumno. Para 1980 se proyectaba un aumento
de la matricula cercano a los 60.000 estudiantes y que
ello tendrfa consecuencias en la calidad de la ensefianza
(OPES, 1976). En las décadas recientes, como se men-
ciond en la seccién anterior, se ha presentado un fuerte
incremento en la asistencia a la educacién superior,
lo cual evidencia un paso hacia un sistema de mayor
alcance que, sin embargo, debe ser observado desde
la perspectiva de la calidad académica y su pertinencia
con respecto al proceso de desarrollo del pais.

Este apartado valora algunos elementos de ambas
dimensiones. Se da seguimiento a aspectos relacio-
nados con la calidad, tales como la acreditacién -en
tanto mecanismo de control de calidad-, la interna-
cionalizacién de la educacién superior y la eficacia.
Asimismo, se comentan los resultados en cuanto a la
titulacidn por dreas, su nexo con el mercado laboral y
algunas experiencias de vinculacién entre la ensenanza
superior y otros sectores, a través de la investigacién y
la innovacién. Es un desafio contar con mayor infor-
macidn para dar seguimiento, en préximos informes,
a los temas de extensién y accién social.

Acreditacion e internacionalizacion: avances
Ante la expansion observada en la educacién su-
perior, el desafio principal consiste en empatar ese
crecimiento con el mejoramiento y control de la
calidad, como mecanismo para vincular de manera
pertinente y oportuna la formacién de profesionales
con el desarrollo nacional. En los tltimos afos han
quedado patentes tres retos concretos: fortalecer los
procesos de acreditacion de la calidad, integrar al pais
en la dindmica de internacionalizacion de la educacién
superior y dedicar mayores esfuerzos a la transferencia
tecnoldgica y la construccidn de relaciones con otros
sectores sociales, econdmicos y productivos.

Antes de la creacién del Sinaes, la primera expe-
riencia de acreditacién fue el proceso de homo-
logacién de las carreras de Ingenieria de la UCR
y el ITCR, con el organismo de acreditacién de
las Ingenierfas de Canadd (Canadian Engineering
Accreditation Board) (Mora, 2005). A partir del
otorgamiento de personeria juridica instrumental
al Sinaes, en el afo 2002 (Ley 8256), la educa-
cién superior costarricense cuenta con un ente
oficial, auténomo e independiente en materia de
acreditacion. El Sinaes afilia en forma voluntaria a
universidades tanto pablicas como privadas. A la
fecha tiene como adherentes a las cuatro universi-
dades publicas, ocho privadas y una internacional.
Para inicios del 2008 hab{a acreditado 51 carreras
(cuadro 2.3), de las cuales 45 mantienen vigente
su acreditacion. Este es un avance significativo con
respecto al ano 2004, cuando habia 17 carreras
con acreditacién vigente. Algunas carreras han
perdido la acreditacién o sus representantes no
han querido renovarla. De las carreras con acre-
ditacién vigente, 32 corresponde a universidades
publicas, 12 a universidades privadas y una a una
entidad internacional (Ia Earth). La calidad se ha
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Cuadro 2.2

Préstamos otorgados por Conape. 2000-2006

Sector 2000 2001 2002 2003 2004 2005 2006
Universitario estatal 389 418 503 488 450 381 485
Universitario privado 1.761 2357 2731 2.931 3.015 2894 2830
Total 2,150 2775 3.234 3419 3465 3.275 3.315

Fuente: Conare, 2006.

Cuadro 2.3

Carreras acreditadas por el Sinaes

Total acreditadas Vigentes
Area 2001-2007 enero 2008
Publico Privado Total Publico Privado Total

Artesy Letras 1 1 1 1
Ciencias Basicas 1 1 1 1
Ciencias Sociales 6 11 17 6 7 13
Educacion 7 1 7 1
Recursos Naturales 3 1 4 3 1 4
Ingenierfa 9 2 1 9 2 11
Ciencias de la Salud 5 4 9 5 2 7
Total 32 19 51 32 13 45
Fuente: Sinaes.
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convertido en tema relevante; algunas universidades
privadas estdn adscritas al Sinaes y en el 2002 en este
sector se cred un sistema de acreditacién, Supricori,
que para el 2007 habia acreditado una carrera. En
el 2007 la Unién de Rectores de Universidades
Privadas (Unire) realizé el III Congreso Nacional
de Universidades Privadas, dedicado al andlisis de
tres temas: calidad, sociedad y desarrollo humano
y globalizacién.

Organos gremiales como el Colegio de Abogados
y el Colegio de Periodistas han suscrito convenios
de cooperacién con el Sinaes. El Colegio Federado
de Ingenieros y Arquitectos (CFIA) ha desarrollado
un proceso que le ha permitido involucrarse en
forma directa en la labor de acreditacién, mediante
la firma de convenios tanto con el Sinaes como con
el Supricori. En el marco de la cooperacién con el
Sinaes (Mora, 2005), se establecié que el sistema
de acreditacién del CFIA pasard a tener el cardc-
ter de Agencia de Acreditacién de Programas de
Ingenierfa y de Arquitectura (AAPIA): el encuadre
general de acreditacion es fijado por el Sinaes y el
CFIA aporta los criterios especificos de las dreas de
Ingenierfa y Arquitectura. Este es el resultado de la
experiencia acumulada por el CFIA en la década de
los noventa, cuando con su intervencién el Consejo
Canadiense de Acreditacién en Ingenieria (CEAB)
acreditd, bajo la modalidad de “sustancialmente
equivalente”, siete carreras de Ingenieria de uni-
versidades estatales costarricenses.

Otro de los desafios actuales en términos de
calidad es el proceso de internacionalizacion de
la educacidn superior, el cual adquiere distintas
expresiones incluyendo procesos de homologacién
e integracién de los sistemas en espacios regionales,
hasta llegar posteriormente a una escala global, tal
como se estd haciendo en la Unién Europea. Un
ejemplo es el desarrollado en Centroamérica por
medio de las diversas instancias del Csuca. Resalta
la constitucién del Consejo Centroamericano de
Acreditacion, en el 2003, con el objetivo de acre-
ditar a las agencias acreditadoras de la educacién
superior de cada pais. El Sinaes se acredité en el
2008 (recuadro 2.2). También cabe mencionar la
creacién del Sistema de Carreras y Posgrados Re-
gionales Centroamericanos (Sicar), en el cual Costa
Rica tiene un peso importante. Existen en total 37
carreras regionales inscritas, 2 de licenciatura, 30 de
maestriay 5 de doctorado. De estas, 30 pertenecen
a las universidades estatales costarricenses.

La internacionalizacién de la educacién superior
abarca diversas manifestaciones y conceptos, entre
ellos: transnacionalizacién, que alude a cualquier
actividad de ensenanza en la que el estudiante se
ubica en un pais distinto al del proveedor; edu-
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Recuadro 2.2

La acreditacion de las agencias
acreditadoras de la calidad
de la educacion superior

Un aspecto poco conocido en relacién con las
agencias de acreditacion de la educacion superior
es que estas deben a su vez someterse a procesos
de autoevaluacion y acreditacion ante otras agencias.
Esto tiene dos propositos: por un lado, certificar que los
procedimientos y pardmetros que aplican responden a
criterios de calidad nacional e internacional y, por otro,
verificar la transparencia y objetividad de los procesos
de acreditacion que han realizado.

En enero del 2008, el Sinaes dio un paso signifi-
cativo al entregar al Consejo Centroamericano de la
Acreditacion de la Educacién Superior (CCA) su Infor-
me de Autoevaluacion, lo cual condujo en el 2008 a
su acreditacion por parte de dicho érgano regional.
Estoimplica un avance hacia una mayor integracion
de la educacion superior en Centroamérica y a la
certificacion de las agencias nacionales, de manera
tal que las acreditaciones otorgadas por organismos
homologos sean reconocidas en todos los paises
del istmo. Un efecto posible de esta iniciativa sera
una mayor movilidad académica y estudiantil, con
la consecuente apertura de oportunidades para los
futuros profesionales.

El Sinaes es la primera agencia de Centroamérica
que formaliza su interés de acreditarse ante el CCAy
de someterse al escrutinio publico. La acreditacion de
estas entidades es un paso necesario para asegurar la
transparencia y la calidad de los procesos que realizan,
y Una via para la integracién con otras regiones y pai-
ses. Esto apoya la construccion de bases mas solidas
para enfrentar los retos de la internacionalizacién de
la educacion superior.

Fuente: Elaboracion propia con informacion
del Sinaes.

cacién transfronteriza, que se refiere a la insta-
lacién de sedes de proveedores externos en un
pais anfitrién; educacién virtual, que permite la
titulacidn en conjunto entre instituciones externas
y locales y, por ultimo, la internacionalizacién,
que incluye las anteriores y ademds cualquier otra
actividad desarrollada por instituciones externas
de educacién superior, en convenio o asociacién
con instituciones locales, como la movilidad de
estudiantes y docentes, proyectos de investigacién
colaboracién y acciones de cooperacién técnica
(Mora, 20006). La principal preocupacién en torno
a algunos de estos procesos es que escapan a los
controles de calidad de los paises proveedores y de
los paises receptores (Lemaitre, 2004); esto abre
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otro frente de trabajo para las instancias reguladoras
y acreditadoras, las cuales también deben vigilar y
proteger a la ciudadania frente a proveedores que
no estén reconocidos por agencias oficiales en sus
naciones de origen.

El tema de la internacionalizacién es reciente, pero
no totalmente novedoso, ya que iniciativas como
la movilidad de estudiantes y docentes de y hacia
universidades extranjeras, asi como la colaboracién
en el desarrollo de proyectos de investigacién y
cooperacién técnica con cientificos y personal de
universidades fordneas, han sido habituales en el
sistema universitario estatal. Por ejemplo, el 80,6%
de las publicaciones de investigacién cientifica de las
universidades estatales se ha producido en colabora-
cién con 338 instituciones externas (Acufa, 2008).
Asimismo, en el 2007 Conare presupuest6 cerca
de 400 millones de colones para financiar estudios
de posgrado en el exterior y renovar los cuadros
profesionales docentes; a esto se suma el aporte que
realiza cada universidad para este mismo fin.

Lo que si es nuevo en el dmbito de la interna-
cionalizacién es el uso de las tecnologias de la
informacién, que por medio del sector univer-
sitario privado permiten que diversos proveedo-
res externos desarrollen actividades localmente,
ofreciendo programas y otorgando titulos. Esto

se da a través de la educacién virtual, en alianza
con entidades nacionales, proveedores externos
que suscriben acuerdos de franquicia con alguna
universidad local y, por tltimo, proveedores in-
ternacionales instalados en el pafs anfitrién bajo
la legislacién y el marco de regulacién existentes
(Estrada, 2004).

Las universidades publicas, ademds de desarro-
llar modalidades de internacionalizacién propias
de una primera y una segunda fase!?, han invertido
esfuerzos, desde la constitucién del Csuca en
1948, para llevar adelante procesos de integracién
en el nivel centroamericano. También la UCR
se ha involucrado en dos experiencias generadas
a partir de la Declaracién de Bolonia. Se trata
de los proyectos denominados “Tuning” y “6x4
Uealc”, ambos orientados a lograr comparabili-
dad y transparencia de la educacion superior en
Europa y América Latina. Adicionalmente, en
el dmbito internacional se encuentra en marcha
un conjunto de procesos tendientes a la homoge-
neizacion de los sistemas de educacién superior
(recuadro 2.3).

El sector universitario privado ha incursiona-
do también en diversas modalidades de interna-
cionalizacién, como la suscripcién de convenios
con universidades extranjeras, el intercambio de
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Recuadro 2.3

Educacién superior, integracion e internacionalizacién

En 1999, en el marco de la Unién Europea, los ministros de Educacion
de los pafses miembros firmaron la Declaracién de Bolonia, cuyo objetivo
primordial es el desarrollo arménico de un “espacio europeo de educacion
superior”. La Declaracion conlleva cuatro acciones principales: la armoni-
zacion de un sistema de créditos (mediante la adopcién del sistema de
transferencia de créditos europeos, ECTS); el establecimiento de una escala
de calificacion comun; la implantacion de un sistema de complemento
al titulo (una descripcién de las competencias profesionales) y la intro-
duccién de una arquitectura de titulos en dos niveles (grado y posgrado).
Para el ano 2010 se espera tener unificado el sistema. El impacto de esta
iniciativa en América Latina se traduce en dos programas, el “Tuning
América Latina"y el “6x4 Uealc”.

“Tuning América Latina”es un programa sustentado en cuatro grandes
Iineas: desarrollo de competencias genéricas y especificas de las areas
tematicas, enfoques de ensenanza-aprendizaje y evaluacion, créditos
académicos y calidad de los curriculos. Por su parte, “6x4 Uealc” se inscribe
en el marco de cooperacién de la Unién Europea con América Latina y el
Caribe, y busca emular el proceso de unificacion de la educacion superior
en el espacio europeo por medios de acciones en tres areas: el desarrollo

de un sistema integrado de créditos para América Latina (SICA), utilizando
el enfoque del ECTS de Europa; la formulacién de propuestas curriculares
basadas en competencias y el establecimiento de un complemento al
titulo. Ambos casos son expresiones concretas de la globalizacion de la
educacion superior, que en el futuro puede llevar a una mayor integraciéon
de los sistemas alrededor del mundo.

Por dltimo, en junio de 2007, como resultado de la conferencia“Intensi-
ficando la calidad de la cooperacion regional en acreditacién de la calidad
de la educacion superior’, organizada por la Conferencia de Rectores de
Alemania (HRK) y el servicio alemén de intercambio académico (DAAD),
surgio la Declaracion de Bonn que, entre otras cosas, destaca la necesidad
de cooperar regionalmente a la luz de la globalizacién, el incremento
de la internacionalizacion y la creciente competitividad en la educacion
superior y el mercado laboral. Entre otras recomendaciones, sefiala que
los centros de educacion superior deben construir un sistema sostenible
y continuo de acreditacion de la calidad acorde con los parametros inter-
nacionales, en tanto que las asociaciones de universidades nacionales y
regionales deben apoyar los esfuerzos que en este sentido realicen las
instituciones miembros.

Fuente: Elaboracion propia con base en Csuca, proyecto “6x4 Uealc’, Gonzalez et al., 2004 y Bonn Declaration on Regional Cooperation in Quality

Assurance in Higher Education.
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alumnos, el reconocimiento de estudios y la do-
ble titulacién, propias de la primera y la segunda
fases de internacionalizacién. Ademds se observan
avances hacia una tercera fase, que se expresa en el
asentamiento de proveedores externos en el pals, ya
sea por compra o inversion en instituciones locales,
o por instalacién directa de sedes universitarias'?.
En este contexto cabe mencionar la creacién, en
1990, de la Asociacién de Universidades Privadas

de Centroamérica (Auprica).

Algunos aspectos sobre la eficacia
de la educacion superior

Acercarse al tema de la eficacia del sector de la
educacién superior resulta complejo. Una pri-
mera aproximacion se logra mediante el andlisis
de los porcentajes de titulacién y desercién, con
respecto a las cohortes iniciales. Sin embargo, solo
las universidades estatales han publicado estudios
en torno a este tépico, lo cual impide observar la
dindmica de estos indicadores en la educacién
superior privada. Esto plantea desafios de inves-
tigacién fundamentales, tanto para conocer los
alcances de la graduacién de los estudiantes que
ingresan a las instituciones de ese sector, como
para relacionar su éxito y tiempo de graduacién
con otros aspectos, como la calidad del proceso
de formacién profesional.

Un ejercicio que aproxima la eficiencia —no asi
la calidad— de la titulacidn, se calcula a partir del
numero de graduados con respecto a la poblacién
matriculada en afio de inicio, cuatro afios antes.
Entre los anos 2000 y 2004, el promedio de la
razén de eficiencia en las universidades publicas
fue de 0,46; el promedio para un grupo de paises
de América Latina y el Caribe en el mismo pe-
riodo fue de 0,43. La eficiencia es mayor en las
mujeres (0,51) que en los hombres (0,39). En el
caso de las universidades privadas solamente se
pudo acceder a informacién de dos entidades, y
se obtuvo una razén de 0,72 (Brenes, 2005), lo
que conlleva celeridad.

También se puede medir el abandono de los
estudios antes de su culminacién, que corresponde
alos casos en que no se registra actividad académica
en un lapso de dos anos. Existen diversos tipos
de desercidn: la desercidn de carrera, la desercién
institucional (traslado de una institucién a otra),
el abandono del sistema (del publico al privado
o viceversa) y, por tltimo, la desercidn definitiva
de la educacién superior. Los tres primeros tipos
corresponden a migraciones de estudiantes entre
carreras, instituciones y entre los sectores publico y
privado; la desercidn propiamente dicha correspon-
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deaaquella en la cual el estudiante abandona todo
el sistema de educacidn superior (Brenes, 2006).

OPES realizé dos estudios con una cohorte
de estudiantes admitidos a la educacién uni-
versitaria pablica en 1996, con un seguimiento
hasta 2002 y una prolongacién hasta el 2004.
De los 13.807 alumnos que ingresaron al inicio
del periodo de estudio, para el 2002 solo un
25% se habia graduado, un 13% continuaba sus
estudios y un 62% habia desertado; esta tltima
cifra equivale a 8.542 estudiantes. Al analizar
este elevado porcentaje por tipo de desercidn, se
encontrd que un 46% se fue del sistema publico
pero siguid en el privado, y un 21% abandoné
completamente los estudios. Un 40% de los de-
sertores habia ingresado en carreras no deseadas
y un 40% trabajaba al momento de matricularse.
La desercién es mayor cuando la edad de ingreso
es superior a los 24 afios, cuando el alumno pro-
cede de un colegio publico, no entré a la carrera
deseada, estudié antes en otra universidad, tiene
un grado académico, trabaja en jornadas cercanas
al tiempo completo, proviene de un hogar en
el que los padres tienen bajo nivel educativo y
cuando es el principal sostén del grupo familiar.
Las principales razones sefialadas para desertar
son factores institucionales y pedagdgicos (25%),
aspectos laborales (20%), insatisfaccién con la
carrera (16%) y motivos personales (15%); un
10% menciona que ingresé en dos institucio-
nes a la vez y finalmente selecciond una, y otro
10% carecia de financiamiento. En esa cohorte
estudiada, las universidades privadas captan el
64,3% de los desertores de la educacién univer-
sitaria publica.

En el caso de la desercién en la educacién estatal
adistancia esta debe analizarse desde la perspectiva
de la modalidad y bajo la consideracién de que
la UNED facilita los Estudios Generales a otras
universidades. Esta particularidad hace que no se
afecte tanto el uso de recursos e insumos como
en una universidad exclusivamente presencial. En
segundo lugar, el motivo principal de desercién
es la dificultad para adaptarse a la modalidad de
educacién a distancia y, por tltimo, el ingreso es
amplio en los niveles iniciales (grado y pregrado)
por mayores facilidades (Brenes, 2006).

Titulacién concentrada
en carreras tradicionales

El aumento de la cantidad de profesionales en
ciertas dreas es un tema que requiere estudio a fondo,
para determinar en qué medida el sector educativo
esta satisfaciendo las necesidades del desarrollo del
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pais y la capacidad de absorcién del mercado laboral
en el corto y mediano plazos. Asimismo, se debe
revalorar la importancia que tiene el seguimiento
a la calidad de los programas ofrecidos.

Desde los afios noventa, las universidades priva-
das han diplomado a la mayorfa de los graduados
(grafico 2.4). En el 20006, cerca de 404.224 perso-
nas posefan titulos de educacién superior (9% de
pregrado, 72,6% de grado y 12,1% de posgrado).
La cifra total de titulos universitarios otorgados
anualmente casi se triplicé entre 1990 y 2003 (al
pasar de 7.254 a 25.739) y se ha mantenido por
encima de los 25.000 durante los tiltimos afos. En
el 2006 se otorgaron 28.781 diplomas, de los cuales
el 37,7% correspondié a universidades publicas y
el 62,3% a universidades privadas. En términos de
participacién por género, el 64% de los titulos fue
obtenido por mujeres y el 36% por hombres; en
algunas 4reas la presencia femenina es dominante,
principalmente en Educacién (79%), Ciencias de
la Salud (69%), Ciencias Sociales (61%), mien-
tras en otras su participacion es reducida, como
en Ingenierfas (26%), Ciencias Bdsicas (32%) y
Recursos Naturales (42%). El nimero de diplomas
no necesariamente corresponde al nimero de pro-
fesionales, pues no es infrecuente la obtencién de
varios diplomas por parte de un profesional.

De los diplomas otorgados en el 2006, el 36%
corresponde a Educacién y un 20,2% a Admi-
nistracién, es decir, ambas disciplinas acumulan
el 56,2% del total. Si se suma la titulacién en las
dreas de Ciencias Sociales, Ciencias Econémicas y
Educacion, se encuentran pocas diferencias entre
los sectores estatal y privado. En las universidades
privadas estas mismas dreas concentran el 75,3%
de los titulos, frente al 67,2% en las universidades
publicas. En Ciencias Bdsicas el sector privado no
reporta titulos otorgados, y en Recursos Naturales
su aporte es minimo. La mayor diferencia se presen-
ta en el drea de Salud, en la que el aporte privado
triplica al publico en el ndmero de titulados en el
nivel de grado (cuadro 2.4).

La concentracién de diplomas se relaciona
también con la existencia de una amplia oferta
de programas similares dentro de una misma drea
académica. Del total de ofertas en universidades
privadas, un 33,5% corresponde a carreras de
Educacién y un 26,6% a carreras administrativas
y econdmicas; en las estatales, estas proporciones
son de 9,5% y 11,4%, respectivamente.

Las carreras con mayor niimero de titulaciones
en el 2006 son Educacién, Administracién, Com-
putacidn, Psicologia y Derecho (cuadro 2.5). Cabe
destacar el auge de los graduados en Psicologia
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Gréfico 2.4

Diplomas otorgados por las instituciones de educacion supe-
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Fuente: Conare y Conesup.

Cuadro 2.4

Diplomas otorgados por la educacién superior universitaria,
por areay sector. 2006

Universidades Universidades

Total
; rivadas ublicas
Area P P
Absoluto Relativo Absoluto Relativo Absoluto Relativo
Artesy Letras 735 2,6 284 16 451 472
Clencias 213 07 0 00 213 20
Basicas
Clencias 4178 14,5 2,950 165 1228 13
Sociales
clencias 6.242 27 4143 23,1 2,099 193
Econdmicas
Educacion 10.375 36,0 6413 358 3.962 36,5
Recursos 451 16 41 02 410 38
Naturales
Ingenierfa 3412 11,9 1.654 9,2 1.758 16,2
Clencias 3.169 11,0 2448 13,7 721 66
de la Salud
Formacion 6 0,0 0 00 6 0/
General
Total 28.781 100,0 17.933 100,0 10.848 100,0

Nota: Se ubicé la carrera de Informética entre las Ingenierias, no entre las Ciencias Basicas.

Fuente: Elaboracion propia con informacién de Conesup y Conare.
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en las universidades privadas, que en los afos
2005 y 2006 constituyeron el 7,7% y el 6,7%,
respectivamente, del total de graduados de esas
instituciones. Con un ritmo de graduacién de més
de mil por afio, las y los psicélogos serdn pronto
uno de los gremios profesionales mds numerosos,
por lo que se debe generalizar el estudio de su nivel
de insercién laboral y su desempeno. Como se ha
dicho OPES realiza el seguimiento de graduados
de las universidades publicas.

La Estrategia Siglo XXI (que se describe en el Gltimo
apartado de esta seccién) plantea que el desarrollo de
Costa Rica requiere una masa critica de profesionales
graduados en disciplinas cientifico-tecnolégicas; no
obstante, segtin lo comentado en los pérrafos ante-
riores, en el pais siguen predominando las carreras
tradicionales, como Derecho en el 4rea de las Ciencias
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Sociales, Medicina en el drea de Salud y Administra-
ci6n en las Ciencias Econémicas. Algunas disciplinas
cientifico-tecnoldgicas posibilitan la realizacién de
iniciativas empresariales propias, como es el caso de
las Ingenierfas, en particular la Informdtica. Sin em-
bargo, en muchas otras hay dificultades para generar
un mercado laboral, como sucede con la Quimica,
la Biologfa y la Biotecnologia (Gonzilez, 2004), esta
tiltima senalada por la Estrategia como una de las 4reas
prioritarias para el desarrollo nacional.

En la linea de mejorar y especializar el sector
profesional en el pais se inscriben los esfuerzos de
expansion en la oferta de estudios de posgrado. Ac-
tualmente existen 497 programas, de los cuales 299
pertenecen a universidades privadas y 198 a entidades
publicas (cuadro 2.6). En las primeras la oferta estd
concentrada en Ciencias Econémicas, Educacién

Cuadro 2.5
Carreras con mayor titulacion. 2006
Carrera Univc,ersidades Univgrsidades Total
publicas privadas

Educacion 3.962 6413 10.375
Administracion 1.703 4.100 5.803
Computacion 747 777 1.524
Psicologia 186 1.201 1.387
Derecho 341 835 1.176
Medicina 234 581 815
Enfermerfa 102 682 784
Fuente: Conesup y Conare.

Cuadro 2.6

Oferta de posgrados en universidades publicas y privadas. 2007

Area Univgrsidades Univ,ersidades Total
privadas publicas

Ciencias Econémicas 101 17 118
Ciencias Sociales 63 41 104
Educacion 74 21 95
Ciencias de la Salud 30 60 90
Artes y Letras 14 18 32
Ingenieria 14 10 24
Recursos Naturales 2 17 19
Ciencias Bésicas 0 14 14
Formacién general 1 0 1
Total 299 198 497
Fuente: Conare y Conesup.
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y Ciencias Sociales (80% de su oferta), mientras en las
universidades publicas hay una mayor variedad (estas
4reas aglutinan el 40% de su oferta). Desde finales de los
afos noventa las dreas de Educacién y Ciencias Sociales
mantienen una tendencia a aumentar. En contraste, las
Ciencias Econémicas muestran una tendencia a la baja,
después de un largo periodo de crecimiento, lo que parece
indicar que la creacién de programas en este dmbito estd
llegando a un limite.

Encuentros entre la educacién superior
y el mercado laboral

En Costa Rica el 18,7% de la fuerza de trabajo mayor
de 25 anos tiene estudios superiores (INEC, 2006); junto
con México y Argentina, que no superan el 16%, forma
parte de los tres paises de América Latina con mayor
porcentaje de trabajadores con esta caracteristica (Cinde,
20006). El 15,4% de esta poblacién posee un titulo uni-
versitario o parauniversitario. Por su parte, el desempleo
de nuevos graduados en educacién superior no ha sido
objeto de estudio desde la investigacién realizada por
Conare en el 2001 para las universidades publicas, en la
cual se determind que el desempleo abierto de nuevos
graduados ascendia a 6,9%, muy similar a la tasa general
del pais, que en julio de 2002 fue de 6,4% (Gonzdlez,
2004). Para el 2006, el desempleo en la fuerza de trabajo
con algin nivel de educacién superior alcanzé el 3,5%,
mientras que entre los graduados universitarios llegd al
2,3%; la tasa nacional se ubic en ese mismo ano en el
6% (INEC, 20006).

Una aproximacién muy general a la correspondencia
y coherencia entre la oferta académica y el mercado
laboral se puede tomar de un andlisis realizado por
Conare en 2006, sobre las ofertas de trabajo publicadas
en uno de los periédicos de mayor circulacién en el pais
(OPES-Conare, 2006). El porcentaje de estas tltimas
y el porcentaje de graduaciones son mds similares en
las Ciencias Sociales y en el drea de Artes y Letras. Las
Ingenierfas representan una proporcién mucho mds
alta de las ofertas laborales (20,3%) que el porcentaje
de graduados (6,6%) (cuadro 2.7).

Los estudios de empleadores efectuados por el Co-
nare, en las carreras de Informdtica, Administracién,
Ingenieria y Profesorado de Secundaria, ayudan a
dilucidar si la formacién que ofrecen las universi-
dades publicas y privadas estd satisfaciendo o no las
demandas del mercado laboral. Los empleadores se
muestran mayoritariamente satisfechos con los gra-
duados universitarios, especialmente los de puablicas
. La percepcién de los empleadores sefiala un conjunto
de 4reas débiles de los egresados, tanto de la educacién
universitaria pblica como de la privada, entre ellas
el dominio de un idioma extranjero, la capacidad
para el trabajo en equipo, destrezas informdticas y,
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Cuadro 2.7

Titulos otorgados y su relacion con ofertas laborales

A Titulos otorgados Ofertas laborales #
rea
Absoluto Relativo Absoluto Relativo
Total 28.781 100 4345 100
Artesy Letras 735 2,6 121 28
Ciencias Basicas 1.737 6,0 416 9,6
Ciencias Sociales 10420 36,2 1669 384
Educacion” 10.375 36,0 677 15,6
Recursos Naturales 451 16 123 2,8
Ingenierfa 1.888 6,6 884 20,3
Ciencias de la Salud 3.169 11,0 362 83
Formacién General 6 0,0 93 2,1
a/ Los datos corresponden al estudio Andlisis de la demanda de profesionales en el peridédico
La Nacién en el 2005 (OPES-Conare, 2006).
b/ Incluye Ciencias Sociales y Ciencias Econémicas.
¢/ No incluye la demanda del Ministerio de Educacion.
Fuente: Conesup y Conare.

especialmente, habilidades para establecer relaciones
sociales asertivas y productivas. Lo anterior muestra
que, con excepcién de los profesores de secundaria,
el aspecto técnico de la formacién no es lo que estd
fallando, sino la capacitacion integral del profesional
(cuadro 2.8). En el capitulo 4 de este Informe se pre-
senta un andlisis de los planes y programas de estudio
para la formacién de profesores de secundaria para la
ensefianza de las Matemdticas, que apunta de manera
especifica algunos aspectos susceptibles de mejora.

Universidades estatales,
actores centrales de la investigacién

Las universidades estatales aportan el mayor esfuerzo
en la investigacién y el desarrollo de la ciencia y la
tecnologia en el pais. Cerca del 83% de los inves-
tigadores y casi el 70% de la inversion en esta drea
provienen de las instituciones de educacién superior
(Micit, 2000). El predominio del sector académico
se puede apreciar en el cuadro 2.9, donde ademds se
observa un significativo grupo de investigadores en
las Ciencias Exactas y Naturales. Sin embargo, en lo
que respecta a la cantidad de profesionales en Ciencias
Bésicas e Ingenierfas atn hay camino por recorrer; la
suma de estas disciplinas representa la mitad de los
graduados en Ciencias Econémicas y la tercera parte
de los graduados en Educacién. Con este ritmo, la
masa critica de ingenieros y cientificos que Costa Rica
necesita para impulsar procesos sostenidos de desarro-
llo basados en avances tecnoldgicos e innovaciones,
es dificil de alcanzar.
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Las universidades, principalmente las es-
tatales, son también las que aportan la mayor
infraestructura de centros de investigacién y
laboratorios experimentales (cuadro 2.10), aun-
que algunas entidades privadas comienzan a
impulsar iniciativas en ese sentido. Tal es el caso
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de las universidades Ucimed, Latina, Cdtolica,
Interamericana y Véritas, asi como la Earth y
el esfuerzo realizado por la UCI al desarrollar
acciones de investigacién en el campo ambien-
tal, adn cuando no posee un centro dedicado
a este fin.

Cuadro 2.8

Algunos aspectos por mejorar en las ofertas académicas, segun los empleadores

Informatica

Administracion

Ingenieria

Profesores de secundaria

Aspectos débiles

Dominio del inglés técnico

Manejo de aplicacio-

nes web, redes, Esta-

distica, Contabilidad y
Matematicas.

Conocimientos sobre
aspectos legalesy
Estadistica.

Capacidad para tomar decisiones, habilidades
de comunicacién oral, escrita y grafica, creativi-
dad en el desempefio laboral y habilidad para
trabajar en equipo.

Debilidades tanto de los conocimientos propios
de disciplina como en el drea de Ciencias de la
Educacién, asi como en el tema de adecuacio-
nes curriculares.

Recomendaciones de los empleadores

Fomentar la habilidad
de trabajo en equipo,
mejorar la ensefianza
del Inglés, en gestion
de proyectos y en
ciencias administrati-
vas y contables; pro-
mover la adquisicion
de valores personales
como la responsabi-
lidad y la honestidad,
entre otras.

Mejorar la ensefianza
del Inglés, asi como en
liderazgo y sistemas de
informacion; fomentar
la habilidad de trabajo
en equipo; incluir un
componente practico o
una pasantia en empre-
sas como parte del plan
de estudios.

Mejorar la ensefanza del Inglés, la formacion
administrativa y las capacidades de comunica-
cion oral y escrita.

Una tercera parte de los empleadores sefiald
que en el futuro préximo requerird profesiona-
les en Ingenierfa con posgrado, especialmente
en las disciplinas de Computacion, Adminis-
tracion, Ingenierfa Industrial, Ingenierfa Civil y
Mantenimiento Industrial.

Mejorar la formacién en adecuaciones curricula-
res, métodos y técnicas de ensefanza, didactica
especifica de la disciplina, evaluacion de los
aprendizajes, habilidades de actualizacion, ca-
pacidad para trabajar en equipo, comunicacion
oral y escrita y manejo de grupos; compatibili-
zar los planes de estudio de las carreras con los
contenidos que deben impartirse en educacion
secundaria, fijados por el MEP; mejorar el curso
de préctica docente impartido por las univer-
sidades; capacitar a los profesores en el uso de
nuevas tecnologfas de ensefianza.

Fuente: Elaboracion propia con base en Cox y Fallas, 2002 y 2003; Cox, 2004 y 2005.

Cuadro 2.9

Investigadores inscritos en proyectos de investigacion y desarrollo activos. 2007

Areas de la Ciencia

Sectores Total —
y II\EI);::::ISes Salud Sociales Agropecuarias y I'rllgcermle:gaiis
Total 1.183 311 195 266 290 121
Publico 127 3 39 0 75 10
Privado 42 14 0 0 6 22
Educacion superior publica 981 287 156 264 188 86
Fundaciones 2 0 0 0 0 2
Organismos gremiales 1 0 0 0 0 1
Organismos regionales, 30 7 0 5 1 0

internacionales o extranjeros

Fuente: Registro Cientifico y Tecnoldgico, Conicit.
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Cuadro 2.10

Centros de investigacion y proyectos vigentes en universidades estatales, por area. 2007

Ciencias L L L L
Ciencias Ciencias Ciencias Ingenierias
Exactasy de la Salud Sociales Agropecuarias Tecnologias Total
Naturales grop y 9
Centros de investigacion 33 13 42 16 18 12
Proyectos 323 177 437 129 182 1.248
Fuente: Universidades publicas.

El siguiente paso en la contribucién de las
universidades a la investigacion y la innovacidn es
fortalecer la transferencia de tecnologfa a sectores
productivos que puedan hacer uso de ella para
elevar la competitividad de la economia nacional.
Reconociendo la importancia de este tipo de alian-
zas, OPES-Conare impulsa la comisién “Nexo”
para la transferencia de tecnologia, formada por
oficinas de vinculacién de las universidades estata-
les, asi como la Comisién Nacional de Innovacion,
adscrita al Micit, en la que participan académicos
y empresarios'4. En este émbito, por iniciativa del
MEIC se establecié también un grupo de trabajo
sobre educacién superior y competitividad, el
cual reunia a delegados de la educacién superior
estatal y privada, asi como a representantes de los
sectores productivos. Ademds existe un esfuerzo
de Cinde y Procomer para promover relaciones
académicas entre las empresas multinacionales de
alta tecnologfa y las universidades estatales. En la
reciente “Feria de Proveedores”, de noviembre del
2007,1a UCR y el ITCR tuvieron la oportunidad
de exponer sus capacidades e investigaciones, con
el objetivo de transferir tecnologfa e innovaciones
a las pequefias y medianas empresas del pais (E:
Calvo, 2007)°.

Por tltimo, la creacién del fondo del sistema
(FS) de la educacion superior estatal ha permitido
al Conare apoyar proyectos estratégicos e inicia-
tivas relevantes para el desarrollo de la ciencia y
la tecnologfa, como el Cenat. Este centro, creado
en 1999, impulsa proyectos en dreas como la
nanotecologfa, la investigacin aerotransportada
y geoespacial, la supercomputacién y la biotec-
nologia. Con recursos de la Unién Europea se
ejecuta un proyecto que sustenta el Centro Na-
conal de Innovaciones Biotecnoldgicas (recuadro
2.4). Estos esfuerzos permiten complementar el
trabajo de las universidades estatales en campos
de nuevo desarrollo, con un enfoque interuni-
versitario, interdisciplinario y de proyeccién a
los sectores productivo y gubernamental. Entre

las principales inversiones del FS en materia de
ciencia y tecnologfa estdn: mejora de las TIC y
su aplicacién al proceso de ensefanza (proyecto
“UNA Virtual”, acceso inaldmbrico en la UCR
y el ITCR), equipamiento tecnolégico de las
universidades publicas, facilitacién de acceso a
redes mundiales avanzadas para la investigacién y
la colaboracién internacional, incremento sustan-
tivo de las becas de posgrado en cada universidad,
apoyo a la consolidacién del Cenat, inversién en
laboratorios y apoyo a la creacién y consolidacién
del Centro Nacional de Innovaciones Biotecno-
légicas (recuadro 2.4; Segura, 2007).

Recuadro 2.4

El Centro Nacional de Innovaciones Biotecnoldgicas (Cenibiot)

En el 2007 se concretd uno de los proyectos mas ambiciosos que ha apoyado Conare
a través de su“Fondo del Sistema”; el Centro de Innovaciones Biotecnoldgicas (Cenibiot)
es el resultado de un convenio de cooperacion entre la Union Europea y el Gobierno de
Costa Rica, y entre el Ministerio de Ciencia y Tecnologia (Micit) y el Conare.

En un periodo de sesenta meses, el proyecto pretende complementar la capacidad
de los organismos cientificos costarricenses en el campo de la biotecnologia y llevar los
avances de laboratorio hasta una etapa preindustrial. Esta iniciativa puede convertirse
en un importante instrumento de desarrollo cientifico empresarial. Esta concebida
para aumentar la competitividad del sector agroindustrial mediante la aplicacion de
la investigacion biotecnolégica, para lo cual se construird una planta de produccion
preindustrial piloto.

Las universidades estatales cuentan con varios laboratorios de biotecnologia que han
obtenido resultados exitosos en procesos y productos, utilizando microorganismos en el
nivel de laboratorio; sin embargo, se carecfa de la posibilidad de llevar estos resultados
a otra escala, que permitiera una mayor vinculacion entre la investigacion académica
y los sectores productivos.

Para el 2007 el Fondo del Sistema del Conare presupuesté las contrapartes que
complementan el aporte de la Unién Europea. Las principales lineas de accién del
Cenibiot abarcan el tratamiento y reutilizacion de residuos y desechos agroindustriales,
bioplaguicidas y biofertilizantes, sintesis de biocombustibles, descontaminacion de
aguas residuales y formulacién de medicamentos de origen natural.

Fuente: Elaboracién propia con base en material de divulgacion del Cenibiot, Conare y
E: Valdez, 2007.
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La Estrategia Siglo XXl y el papel
de la educacién superior

La Estrategia Siglo XXI es el resultado de un
esfuerzo por crear un marco de referencia en
torno a la ciencia y la tecnologia como pilares
del desarrollo de Costa Rica en los préximos
afios. Un amplio grupo de académicos, empre-
sarios, funcionarios publicos y lideres politicos,
contribuyé a la formulacién de una visién y un
plan de largo plazo, en el que la educacién, la
ciencia, la tecnologfa y la innovacidn son la base
del cambio para el logro de indicadores de un
pais desarrollado en la primera mitad del siglo
XX1, en términos de calidad de vida, desarrollo
productivo y desarrollo humano sostenible. Del
diagnéstico de situacion y la propuesta de plan
de accién se desprenden dos prioridades muy
claras: mejorar el desempefo en educacién y
recursos humanos y redoblar esfuerzos en materia
de innovacién'®. Los aspectos criticos que sefiala
la estrategia son:

B Mayor inversion en ciencia y tecnologfa, que
tendria que pasar del 0,4% del PIB actual
a un 3% para la mitad del siglo. Ademds,
dos terceras partes de esa inversién deberdn
recaer en el sector privado, hasta llegar a
financiar el 80% de las iniciativas que se
emprendan en el dmbito de la ciencia y la
tecnologfa.

B Crear una masa critica de cientificos e ingenie-
ros. En el ano 2050 Costa Rica deberd tener
10 cientificos por cada 1.000 empleados.

La Estrategia Siglo XXI ha creado un espacio
para la integracion de esfuerzos dispersos de los
distintos actores en el campo de la ciencia, la
tecnologia y la innovacién. Su mayor logro es
haber puesto la ciencia y la tecnologfa en la agenda
nacional y haber propuesto un plan de accién,
en el que se llama la atencién a las universidades
sobre la necesidad de graduar la masa critica de
cientificos e ingenieros que requiere el pafs. La
Estrategia sefala cuatro tecnologias que pueden
definir el camino futuro de la ciencia y la tecno-
logfa, a saber:

1. La nanotecnologfa, el estudio y la construcciéon
de materiales a partir de 4tomos.

2. Labiotecnologfa, que permite utilizar organis-
mos y procesos biolégicos en la produccién de
bienes y servicios.

3. La infotecnologia, que brinda la posibilidad
de realizar modelos de procesos con métodos
computacionales.
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4. Cognotecnologia, el estudio de la mente y
el cerebro junto a tecnologias que permiten
aplicar el conocimiento en construccién de
protesis con sensores.

La propuesta ademds describe una secuencia de
etapas para poder alcanzar las metas planteadas:

1. Incrementar la formacién de recurso humano,
elevando el numero de profesionales en ciencia
y tecnologfa.

2. Construir una “plataforma de despegue”, incre-
mentando la inversion en ciencia y tecnologia
al 2% del PIB y consolidando una red de

centros de innovacion tecnoldgica.

3. En el largo plazo, alcanzar una inversién en
ciencia y tecnologfa equivalente al 3% del PIB;
actualmente solo llega al 0,4% (Micit, 2006).

El Plan Nacional de Desarrollo 2006-2010
incorporé algunos lineamientos derivados de la
Estrategia Siglo XXI, cuya implementacién ini-
cial supone una serie de tareas en las que pueden
integrarse los diversos actores involucrados en el
desarrollo del pais. También el Ministerio de Com-
petitividad ha acogido parte de esta iniciativa. A la
educacién superior le corresponden dos responsa-
bilidades fundamentales: crear el recurso humano
necesario y apoyar los procesos de innovacién en
aras de aumentar la competitividad del pais en el
entorno global; tal orientacién ha sido claramente
definida en el “Planes 2006-2010".

Coordinacion y desafios comunes
en el sector de la educacion superior

La presencia de mdltiples actores en la educacién
superior hace que se requiera algin grado de acuerdo
y coordinacién entre ellos, para lograr un desempefio
coherente con metas como la calidad académica,
la pertinencia social y la equidad. El 4mbito de la
educacién superior estd actualmente formado por un
sistema universitario publico, un sector universitario
privado y uno parauniversitario, independientes
entre si y con limitada interaccidn, lo cual impide la
existencia de un sistema integrado. En afios recientes
se han construido algunas articulaciones operativas
para armonizar aspectos especificos y se aprecia, como
principal desafio, la necesidad de esfuerzos conjuntos
para el aseguramiento de la calidad. También se
han puesto en marcha iniciativas relacionadas con
el financiamiento para el acceso de la poblaciéon de
bajos ingresos y para mejorar los vinculos con los
sectores productivos. Internamente, cada sector estd
generando algunos procesos de desarrollo organiza-
tivo: en el sistema universitario pablico se impulsan
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acciones tendientes a una mayor integracion inter-
na; en el sector universitario privado se establecen
espacios de coordinacién en dreas puntuales, y en el
sistema parauniversitario se trabaja por una mayor
articulacién con los otros dos sistemas.

El referente comitin mds relevante que se ha logra-
do establecer ha sido la adopcién de la nomenclatura
de grados y titulos de la educacién superior del
Conare!”, por parte del Conesup y las universidades
privadas en el afio 2005, as{ como la instauracién
del concepto de crédito. Con esto se consiguid
unificar el sistema de grados y titulos de la edu-
cacién superior, avance que muchas naciones atin
no han tenido (por ejemplo los paises de la Unién
Europea, pese a los postulados de la Declaracién
de Bolonia). También hay convenios y acuerdos
entre los tres sectores: el Convenio de Articulacién
de la Educacién Superior Estatal, de 1997, y la
reforma al articulo 30 del reglamento del Conesup
por el decreto 32784-MEDP, de 2005, permiten que
alumnos de entidades parauniversitarias contintien
estudios en universidades ptblicas y privadas. En el
2007 se firmé el documento “Educacién superior
y competitividad en Costa Rica”!8, el cual plantea
orientaciones para que desde la educacién superior se
impulse la competitividad y el desarrollo del pais.

Avances en la integracion
del sistema universitario estatal

Fl sistema de educacién universitaria estatal estd
conformado por las cuatro universidades publicas y
es coordinado por el Conare y la Oficina de Planifica-
cién de la Educacién Superior (OPES). El desarrollo
organizativo de este sistema se ha sustentado en el for-
talecimiento del Conare, que en 34 afos de existencia
ha establecido una compleja y operativa estructura
que ha pasado de la coordinacién a la articulacién y
de la articulacién a la accién,(OPES-Conare, 20006).
El Conare, como institucién estd constituido por la
OPES, su 6rgano técnico, que integra tres divisiones
(Académica, de Sistemas y de Coordinacién) ademds
dela Oficina de Reconocimientos y Equiparacion y el
Servicio Alemdn de Intercambio Académico (DAAD),
as{ como otros programas y centros, como el Programa
Estado de la Nacién y el Cenat. El Sinaes goza de
independencia para el desempefo de las tareas que le
han sido encomendadas.

Por medio de la coordinacién que se efectua con
el apoyo técnico de OPES, el Conare ha logrado
desarrollar un entramado de 58 comisiones y 6
subcomisiones (figura 2.1), la cual permite coor-
dinar los mds variados aspectos de la accién de las
universidades estatales, como docencia, investiga-
cién, extension y accidn social, vida estudiantil,

administracién y planificacién de los centros edu-
cativos, asi como la intervencion en problemdticas
muy especificas, como el hostigamiento sexual, la
xenofobia, la atencién a la persona adulta mayor, las
comunidades indigenas y el ambiente, entre otras.
Los grados de desarrollo organizativo, coordinacién
e integracién alcanzados, la existencia de un plan
conjunto, una Oficina de Planificacién (OPES),
multiples comisiones de coordinacién y un me-
canismo unificado de financiamiento, evidencian
el cardcter sistémico de la educacién universitaria
estatal en la actualidad.

Elinicio del presente siglo muestra una orientacién
del sistema universitario estatal hacia una mayor inte-
gracién interna, a partir de una amplia red de coordina-
cién con experiencia en el trabajo interinstitucional y
concentrada en el logro de objetivos comunes (OPES-
Conare, 2006). La publicacién de un documento
formulado por el Conare, titulado La nueva vision
de la educacion superior universitaria estatal sirvié de
marco orientador para la elaboracién del Plan Nacional
de la Educacion Superior Estatal (Planes 2006-2010),
el cual se organiza en torno cinco ejes estratégicos:
pertinencia e impacto, calidad, cobertura y equidad,
ciencia, tecnologfa e innovacién y gestién. También se
dan orientaciones del Fondo del Sistema, creado por el
Conare para impulsar acciones y tareas de construccion,
desarrollo y fortalecimiento del sistema.

Otro hecho que denota un nuevo proceso de
integracién de la educacién superior universitaria
publica es la creacién de la Sede Interuniversitaria
de Universidades Pablicas, en Alajuela. El centro fue
inaugurado en mayo del 2007, con una oferta inicial
de ocho carreras impartidas por las cuatro universi-
dades publicas y funcionando temporalmente en las
instalaciones de la UNED en la citada provincia. Esta
entidad servird como modelo del aprovechamiento
de la infraestructura existente, para la posible amplia-
ci6n de la cobertura, acceso y variedad de las ofertas
académicas en diversas zonas del pais.

Sin duda, uno de los principales elementos integra-
dores del sistema consiste en la existencia un mecanis-
mo de financiamiento estatal conjunto!? (recuadro
2.4). Como se reportd en el Primer Informe Estado
de la Educacion, en el 2004 se suscribi6 el Cuarto
Convenio del Fondo Especial de Financiamiento de
la Educacién Superior Universitaria Estatal (FEES),
cuya innovacién es que establece como base de cdlculo
un porcentaje del PIB, con aumentos progresivos
anuales. Asi, para el afio 2005 se le asigné un 0,90%
del PIB, para el 2006 un 0,95%, para el 2007 un
0,99%, un 1,02% para el 2008 y en el 2009, cuando
finaliza el convenio, un 1,05%.
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Figura 2.1

Diagrama de coordinacién del Conare.
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Programas interuniversitarios
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Cuadro 2.1

FEES 2007: monto por institucion, estimacién inicial

Universidad Monto
Universidad de Costa Rica 69.896.790.000
Instituto Tecnoldgico de Costa Rica 13.667.310.000
Universidad Nacional 28.302.210.000
Universidad Estatal a Distancia 9.083.320.000
Consejo Nacional de Rectores 1.585.507.530
Fondo del Sistema ¢ 5.328.260.000
Total 127.863.97.530

a/ Fondos aplicados al desarrollo de tareas de construccion del sistema de educacion

universitaria superior estatal.

Fuente: Conare, 2007.

Espacios de coordinacion
en el sector privado y el parauniversitario

Las instancias y esfuerzos de vinculacién en el
sector privado son incipientes. El sector estd con-
formado por 50 universidades y es regulado por
el Conesup, érgano adscrito al MEP. No existen
espacios estables de encuentro de todas las enti-
dades, salvo algunas comisiones dedicadas sobre
todo a acciones puntuales. En 1998 se crea la
Unire?®, que agrupa a 34 de las 50 universidades
privadas; posteriormente, en el aio 2001, Unire
cred el Supricori, que es el rgano acreditado para
algunas de estas instituciones de la educacién
superior privada.

Otras instancias promovidas por el Conesup han
sido establecidas, pero tienen escasa operacién.
Entre ellas se pueden mencionar la Comisién de
Acreditacién de Escuelas de Medicina (CAEM),
en la cual deben participar el director ejecutivo de
Conesup, un representante del Colegio de Médicos,
un delegado del Ministerio de Salud y un médico de
reconocido prestigio, y la Comisién de Educacién
Virtual (CEV), conformada por miembros del Co-
nesup y de Unire, la cual desarrollé un reglamento
para la creacién de carreras universitarias en moda-
lidad virtual; actualmente se realizan esfuerzos por
reactivar este rgano. Asimismo, al amparo de Unire
se fundé la Asociacién Costarricense de Facultades
de Medicina (Acofemed).

La educacién superior parauniversitaria presenta
un panorama distinto, en términos organizati-
vos, al del dmbito universitario, ya que tanto el
sector publico como el privado estdn regulados
por la misma entidad (el Consejo Superior de
Educacién, CSE). El sistema parauniversitario ha
logrado algin grado de vinculacién con los otros

Recuadro 2.4

El Fondo Especial de Financiamiento
de la Educacion Superior Universitaria
Estatal (FEES)

El FEES fue creado en junio de 1976 y responde al
mandato constitucional de establecer un fondo des-
tinado al financiamiento de la educacion superior. En
un inicio los recursos dedicados a éste provenian de
una parte o la totalidad de los impuestos al traspaso
de bienes inmuebles, la renta y las sociedades.

En 1989 se suscribié el Primer Convenio de Finan-
ciamiento de la Educacion Superior (1989-1993). Sus
caracterfsticas principales fueron: un reajuste automatico
del FEES con respecto a la inflacion, dotacion de recursos
adicionales para proyectos especificos y el compromiso
de las universidades de generar sus propios recursos.
Esto implicaba que el monto de financiamiento estatal
se mantendria estatico en términos reales, con excepcion
de los recursos destinados a los proyectos especificos.
Posterior a este acuerdo, en el periodo 1994-1998, se
firmé el Segundo Convenio, que introdujo un ajuste
minimo del FEES del 10%y la creacion de un programa
de renovacion de equipo cientifico y tecnolégico, por un
monto equivalente al 2% del Fondo. En el Tercer Conve-
nio (1998-2003) se realizaron cambios importantes en
el célculo del FEES, incorporando en este el crecimiento
dela poblacién del pais y el incremento del PIB, aparte
de los ajustes que ya consideraba para compensar la
inflacion y mantener su valor en el tiempo.

El Cuarto Convenio (2004-2009) modifica sustan-
cialmente el financiamiento de la educacién superior
estatal. En él se acuerda que el monto del FEES sera
un porcentaje creciente del PIB nominal, que empezd
en 0,9% en el 2005 y termind con el 1,05% en el 2009,
cuando alcanzaré el mismo porcentaje del PIB que te-
niaen 1992. Este nuevo método de célculo representa
un aumento en recursos muy importante. También
significa una progresiva recuperacion del porcentaje
del PIB invertido en la educacion superior estatal; de
acuerdo con las proyecciones, en el 2009 se estaria
cerca de recuperar el porcentaje reportado en 1992.
La distribucion se realiza segun las dimensiones y
necesidades de cada institucion (cuadro 2.11).

Otro hecho relevante es la creacién, a partir del 2005,
del Fondo del Sistema (FS), con el propdsito de financiar
el desarrollo de la educacion superior universitaria estatal.
El FS esté constituido por un porcentaje creciente de la
diferencia entre el monto del FEES que habrfa resultado
delTercer Convenioy lo que resulte del Cuarto Convenio;
este porcentaje fue del 25% en el 2005 y serd de 50%en el
2009.El Conare es el encargado de fijar las &reas prioritarias
en las que se invertiran los recursos. La creacion de este
Fondo viene a dar un importante sustento econémico
para la ejecucion de acciones sistémicas.

Fuente: Elaboracion propia a partir de Barquero
etal,, 2006.
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sistemas, a través del Convenio de Articulacién
de la Educacién Superior Estatal, de 1997 y la
reforma al articulo 30 del reglamento del Conesup
(decreto 32784-MEP), del 2005, que permiten a
las universidades publicas y privadas convalidar
estudios de entidades parauniversitarias. El impacto
de este proceso atin no se ha podido medir; sin
embargo, es probable que parte del crecimiento
en titulaciones del sector universitario privado se
haya beneficiado de él.

Pese a lo anterior, las entidades parauniversi-
tarias solo captan el 5,6% de los estudiantes de
educacién superior, aun cuando existe una oferta
de 60 instituciones registradas?! y autorizadas por
el CSE, y cerca de 50 programas, principalmente
en las dreas administrativa, econémica, técnica,
de Ingenierfa y de Salud, y en menor medida en
Artes, Disefio, Letras, Ciencias Sociales y Recursos
Naturales. En forma similar a la situacién que se
da en el sector de las universidades privadas, en
las parauniversitarias la informacién mds accesible
y certera se relaciona con la titulacién, as{ como
con registros sobre matricula que voluntariamente
algunas instituciones remiten al CSE, por lo que
no se tiene informacién sobre la totalidad de ellas.
Ademis se pueden presentar fluctuaciones en los
datos, debido al ingreso o salida de entidades de
la categoria de “parauniversitaria”, ya que son ca-
lificadas de tal modo segtin ofrezcan diplomados
o no. En cuanto a la titulacién, en el afio 2005 se
graduaron 1.532 estudiantes, el 73,4% de ellos de
centros parauniversitarios estatales y el 26,6% de
establecimientos privados; en el 2006 se graduaron
1.331, lo que muestra una tendencia a la baja. Es
importante realizar estudios que permitan entender
las razones por las cuales esta categoria no tiene
mayor demanda.

En términos generales se perciben avances en la
coordinacién de la educacién superior para plani-
ficar su papel en el proceso desarrollo nacional y
en aras de mejorar la calidad educativa, especial-
mente en el caso de las universidades publicas,
que se benefician de una larga trayectoria y del
apoyo de fondos estatales para ejecutar proyectos
de investigacién y extensién. En el caso de las
entidades privadas y parauniversitarias, el avance
en tal sentido es atin incipiente. El desafio en este
campo es lograr referentes comunes, pese a los
roles diferenciados que juegan los distintos tipos de
instituciones de educacién superior. Se requieren
criterios comunes e instancias integradoras para
fortalecer la calidad y la pertinencia de la ensenanza
en este nivel, asf como el uso de mecanismos para
fomentar la equidad en el acceso.

Agenda de investigacion

B Como se ha reiterado a lo largo del capitulo,
la informacién sobre la educacién superior
se caracteriza por ser parcial, centrada en las
universidades estatales y sin fuentes regulares
y sistemdticas en las universidades privadas;
muchos datos se deben generar por aproxi-
maciones, recurriendo a diversas fuentes que
presentan debilidades metodolégicas. Ante
estas circunstancias, sigue vigente la necesidad
de obtener informacién sobre un conjunto de
indicadores bésicos en todos los centros de
educacién superior.

B Se requiere profundizar el estudio de las con-
diciones en que se ha dado la expansién de la
educacién superior, en particular la ampliacién
de la cobertura en zonas fuera de la Gran Area
Metropolitana.

B Se debe investigar con mds detalle el impacto
que genera en la renta familiar la inversién en
educacién superior.

B Es necesario describir de manera més precisa el
perfil del estudiante que ingresa a la educacion
superior universitaria y parauniversitaria, tanto
publica como privada, de tal forma que puedan
identificarse factores de inclusién o exclusién,
tanto del sistema mismo como de los niveles
educativos previos.

B Se requiere llegar a tener una definicién compar-
tida de los factores de calidad, tanto académicos
como de gestion.

B Se deben reforzar los andlisis sobre la demanda
de la educacién superior desde la perspectiva de
los empleadores y del interés de los estudian-
tes, a fin de realizar los ajustes necesarios para
garantizar la pertinencia de la oferta académica
en este nivel.

B Siempre en este dmbito de la oferta educativa,
conviene dilucidar si la cantidad de carreras y
programas implica diversidad.

B Es preciso conocer el cambio e impacto que
han generado los procesos de autoevaluacién y
su posterior acreditacion en las diversas carreras
que los han realizado, sobre todo para medir la
efectividad en el aseguramiento de la calidad y
el valor que agregan en términos académicos
a cada programa.

B Se requieren andlisis cualitativos sobre la per-
tinencia de los curriculos, de las estrategias de
ensefanza-aprendizaje y de los recursos para
el aprendizaje.
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B Se necesitan estudios que permitan valorar las
competencias adquiridas por los profesionales
graduados de distintas carreras y entidades de
educacién superior.

B Adn no se cuenta con informacién y estu-
dios especificos para el pais que midan el
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crecimiento y las modalidades de insercién
en el dmbito nacional de la educacién
superior transnacional.

Se deben investigar los factores que inciden en
la baja insercién de la poblacién estudiantil en
la educacién parauniversitaria.
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de Estadisticas del Conicit, las Divisiones Académica, de
Sistemas y de Coordinacién de OPES, la Direccién y el
Area de Tecnologias de Informacién y Comunicacién del

Notas

1 En marzo del 2008, el Ministro de Educacion, en un reportaje publicado
en uno de los periédicos de mayor circulacion en el pafs, hizo un llama-
do a frenar la graduacion de estudiantes en carreras de Educacion, par-
ticularmente de maestros y maestras de primaria. Advirtié que, debido
a los cambios demograficos, la matricula escolar viene en descenso, por
lo que solo se puede contratar un 25 % de los docentes que se graddan
cada anfo.

2 La Estrategia Siglo XXI es el resultado de un diagnostico realizado en
el aflo 2005 como plan de medio siglo en ciencias y tecnologia para el
pafs.

3 Las universidades publicas generan y facilitan informacién, que en su
mayor parte se centraliza en OPES-Conare. En el caso de la universidades
privadas no existe un organismo que concentre estos datos, pese a que
el Conesup tiene la potestad de obtener la informacién que requiera de
estas instituciones (articulos 60 y 61 del reglamento del Conesup).

4 Decreto ejecutivo 5622-E, de 23 de diciembre de 1975; su autorizacién
fue ratificada posteriormente, mediante el Transitorio Il de la Ley 6693
y el acuerdo del Consejo Nacional de Ensefianza Superior Universitaria
Privada (articulo |, sesion n® 14, de 27 de octubre de 1982).

5 Mediante la Ley 6693, del 27 de noviembre de 1981.

6  El primer reglamento del Conesup se emitié por decreto ejecutivo, n®
14182-E, de enero de 1983. Posteriormente se le incluyeron varias refor-
mas, mediante los decretos ejecutivo 19650-MEP (1990), 25710 (1996),
29631 (2001) y 32784 (2005).

7 Otro factor que puede haber jugado un rol en el crecimiento del nu-
mero de universidades es, en algunos casos, la estructura de colegios
federados. En la década de los noventa se produjo una serie de afilia-
ciones y desafiliaciones de colegios de unas universidades a otras, o la
transformacion de unidades académicas en universidad independiente,
como sucedié con el colegio Isaac Newton (que se desafilié de la UACA
y se afilid ala UPA en 1990, y en 1996 se convirtié en la Universidad Isaac
Newton), o con los colegios San Judas Tadeo y Santo Tomas de Aquino,
que se unieron y conformaron la Universidad Federada en 1995.
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Cenat, la Direccién del Cenibiot, la Estrategia Siglo XXI,
las vicerrectorias de Investigacién de la UCR, la UNA, la
UNED y el ITCR, el programa “Costa Rica Provee” de Pro-
comer, el Sinaes, y todas las personas de las universidades e
instituciones parauniversitarias que contestaron la encuesta
sobre indicadores bdsicos de la educacién superior realizada
para el “Aporte especial”.

Los talleres de consulta se llevaron a cabo el 12 de di-

ciembre de 2006 y el 11 de octubre de 2007 con la asistencia
de: Leda Badilla, José Antonio Barquero Mora, Xiomara
Cambronero, Evelyn Chen, Carlos E Echeverria, Juan Ma-
nuel Esquivel, Ida Fallas, Astrid Fischel, Leonardo Garnier,
Jose Maria Gonzdlez, Milena Grillo, Ilse Gutiérrez, Miguel
Gutiérrez Saxe, Arturo Jofré, Gabriel Macaya, Jose Andrés
Masis, Jose Joaquin Meléndez, Eva Cristina Meza, Rosa
Maria Monge, Victor Manuel Mora, Jorge Mora, Rodolfo
Sénchez, Maria Eugenia Paniagua, Olman Ramirez, Kenne-
th Rivera, Ana Maria Rodino, Yolanda Rojas, Angel Ruiz,
Olman Segura, José Luis Torres, Eugenio Trejos, Maria
Eugenia Venegas, Renata Villers, Jests Ugalde, Fernando
Varela e Irma Zdniga.

Poblacién que asiste a la educacion superior dividida entre la poblacion
total del pais.

Para el afo 2006, la proporcion de estudiantes con beca socioeconémica
de la UCR constituye el 51,5% de los estudiantes, y el 9,7% tiene beca de
estimulo. No es posible sumar ambos porcentajes ya que algunos estu-
diantes reciben los dos tipos de beca.

Tomando en cuenta que se deben cursar como minimo diez ciclos lectivos
para una licenciatura y sin considerar el afio de internados rotatorios pos-
terior a la obtencion de ese grado, y que por lo general tiene un costo mas
alto. £l dato proviene de una consulta telefonica realizada en julio de 2007, a
todas las universidades privadas que ofrecen la carrera de Medicina.

El concepto de la calidad en educacién es multidimensional; incluye as-
pectos relacionados con los planes de estudio, recursos, infraestructura,
impacto y resultados, entre otros.

El informe sobre la educacion superior en América Latina y el Caribe de
lesalc-Unesco, identifica tres fases de internacionalizacién. La primera se
caracteriza principalmente por la movilidad docente-estudiantil, la se-
gunda corresponde al establecimiento de alianzas y acuerdos que per-
miten estudios compartidos, dobles o triples titulaciones, en la tercera se
produce la radicacion e instalacion de proveedores externos en el pafs
anfitrion, sea creando la infraestructura necesaria o comprando institu-
ciones locales (lesalc, 2007).

El informe Internacionalizacién de la educacidn superior: nuevos proveedores
externos en Centroameérica, del lesalc y el Csuca, menciona a la Ulatina y la
Ulacit como ejemplos de proveedores externos instalados en el pafs.

La Comision Nacional de Innovacion, adscrita al Micit, fue creada por el decre-
to ejecutivo 33748, del 28 de febrero de 2007, por un periodo de seis meses.

Las referencias que aparecen antecedidas por la letra “E” corresponden
a entrevistas realizadas durante el proceso de elaboracién del Informe.
La informacion respectiva se presenta en la seccién “Entrevistas’, de la
Bibliografia de este capitulo.

De acuerdo con la“metodologfa de evaluacion del conocimiento” (KAM),
del Banco Mundial.
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El “Convenio para la nomenclatura de grados y titulos para la educacion
superior”fue firmado en octubre de 1977 y reformado en mayo de 2004.

Suscrito en setiembre de 2007 por representantes de las cuatro univer-
sidades publicas, Unire, Uccaep, Cinde, Camtic y el MEIC. El proceso fue
promovido por el consejo de competitividad adscrito al MEIC en ese
momento y el equipo de la Estrategia Siglo XXl actué como facilitador.

Las universidades publicas también generan recursos propios por ma-
tricula, donaciones y ventas de servicios, entre un 25% y un 30% de sus
presupuestos, con excepcion de la UNED, que genera un 37% de su pre-
SUPUEsto con recursos propios.

Los objetivos de Unire son: a) Defender y garantizar la libertad de en-
sefianza. b) Fomentar la colaboraciéon entre las universidades priva-
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das. ¢) Procurar, defender y garantizar la excelencia académica en las
universidades privadas. d) Hacer valer y defender los intereses de las
universidades privadas frente a entidades publicas y privadas. e) Incen-
tivar y resguardar la ética publicitaria de las universidades privadas. f)
Recibir las quejas de cualquier universidad privada por las actuaciones
irregulares y antiéticas de otra y servir de mediador, conciliador, arbitro
o buen componedor en estos conflictos. g) Promover que el Estado
estimule la iniciativa privada en materia educacional, de conformidad
con el articulo 80 de la Constitucion Politica.

En el 2006, de las 60 entidades registradas, 28 se consideraban activas
por estar ofreciendo el pregrado de diplomado; de estas instituciones, 7
eran publicas y 21 privadas.



Aporte especial

Indicadores basicos
de la educacién superior

costarricense en el ano 2007

En el Primer Informe Estado de la Educacion se
identificé un importante vacio de informacién sobre
la educacién superior costarricense. Cuando éste se
publicé se carecia de datos bdsicos, tales como una
estimacién confiable de la matricula universitaria,
pese a que, evidentemente, conocer las dimensiones
y el desempeno de la educacién nacional en este
dmbito es esencial para fundamentar los intentos de
mejora. Este “Aporte” busca comenzar a solventar
este vacfo, mediante la presentacion de un conjunto
de indicadores sobre temas considerados de espe-
cial interés para efectuar una descripcién bdsica y
preliminar de la ensenanza superior en el pais. Se
trata de un estudio pionero que ha servido, entre
otros propdsitos, para hacer evidente la necesidad de
que, en el futuro, los distintos centros de educacién
superior suministren informacién pertinente, que
permita dar continuidad a este esfuerzo.

La informacién se recolecté por medio de un cues-
tionario estructurado que se envid a todos los centros
universitarios y parauniversitarios' del pais, tanto publi-
cos como privados, entre los meses de junio y octubre
de 2007. Ademas de los resultados asi obtenidos, este
“Aporte” contiene algunos datos suministrados por el
Conare, sobre titulacion del total de las universidades,
clasificadas en publicas y privadas.

Este trabajo enfrentd tres limitaciones: la no respuesta
de algunas entidades, la no comparabilidad de ciertas
variables y la imposibilidad de verificar la informacién
suministrada. En el primer caso cabe senalar que, aun
habiendo contactado reiteradamente a distintas ins-
tituciones, una universidad pablica y 21 privadas no
brindaron informacién, a la vez que, entre las parauni-
versitarias, solo 10 de un total de 26 aportaron los datos.
Adicionalmente, algunos de los centros educativos que
si respondieron lo hicieron parcialmente, es decir, no
completaron la totalidad del cuestionario.

La segunda limitacién se deriva de que parte de la
informacién suministrada por los centros educativos

no permite realizar comparaciones que puedan consi-
derarse vélidas; a continuacién se mencionan algunos
ejemplos de ello. El nimero de laboratorios con que
cuenta una institucién depende, en gran medida, de
los tipos y cantidades de carreras que imparta, asi como
de la matricula en cada una de ellas. La cantidad total
de docentes de un centro educativo se ve afectada por
distintas situaciones, como por ¢jemplo el personal
con dedicacién de tiempo parcial, en ocasiones pro-
fesores de horas, en contraste con docentes de tiempo
completo. Algunas entidades que contratan profesores
por periodos especificos reportaron la némina total
de docentes y no los que se encontraban laborando
al momento de completar el cuestionario. En cuanto
al acervo bibliogrfico, conviene tener presente que
lo importante no es tinicamente el total de libros
disponibles, sino también la calidad y actualidad de
los mismos, aspecto no contemplado en el presente
estudio. Y en cuanto a la tercera limitacién, procede
sefialar que debido a las dificultades de acceso a los
registros administrativos, se debe dar por cierta la
informaci6n aportada por las universidades y centros
parauniversitarios.

El universo analizado

Un total de 32 universidades (3 publicas y 29
privadas) suministré informacidn. Es posible tener
una idea de la importancia de cada una de ellas
mediante el cdlculo de su participacién relativa
en la titulacién. En el 2007, el total de titulos
otorgados por las universidades fue de 30.239; de
estos, el 77% fue entregado por instituciones que
sf aportaron datos, en tanto un 23% corresponde a
las que no lo hicieron. En el cuadro 2.12 se enlistan
las universidades y su peso relativo en la titulacién.
Como puede observarse, si bien se logré captar la
informacion de las universidades mds grandes, am-
bos grupos (el que respondid y el que no) incluyen
universidades medianas y pequenas.
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Cuadro 2.12
Titulacidn por universidad segtin respuesta
Si respondié No respondié
Universidad Titulos Porcentaje Institucion Titulos Porcentaje
UCR 4422 14,6 ITCR 1.243
Ulatina 3.584 11,9 Unica 1.228
UNA 2420 8,0 Hispanoamericana 775 3
UNED 2328 77 Uisil 769 3
UMCA 1.851 6,1 UAM 689 2
Interamericana 1.064 3,5 Fidelitas 568 2
usJ 952 31 Unibe 529 2
UCA 855 2,8 Ulicori 526 2
USL 826 2,7 Magister 180 1
Catdlica 602 20 Eﬁ;i'ﬁoume de 164 1
UIA 594 2,0 Uccart 58 0
Ulacit 540 1.8 Isaac Newton 42 0
UACA 471 16 Braulio Carrillo 40 0
UsP 432 14 Cristiana del Sur 39 0
USAM 431 14 Ucacis 35 0
ucC 309 1,0 Panamericana 29 0
Ucimed 277 09 UTUR 9 0
Unife 194 06 Metodista 3 0
ucl 159 05 Creativa 1 0
uT 158 0,5 Esepa 0 0
San Juan de la Cruz 142 0,5 UNEM 0 0
Veritas 123 04 Juan Pablo Il 0 0
Unadeca 107 04
La Salle 101 03
Unicor 93 0,3
UNAM 83 03
s “
UVA 53 02
UCEM 31 0,1
UBL 24 0,1
Unela 18 0,1
Unidis 2 0,0
Subtotal 23.312 771 6.927 23
Fuente: OPES y Conesup, 2007.
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Indicadores basicos sobre
las universidades costarricenses

El andlisis de la informacién brindada por al
menos 32 universidades, revela diferencias muy
significativas entre los valores méximos y minimos
de la matricula con que cuenta cada una de las
instituciones, asi como en el nimero de sedes y
carreras que imparten (cuadro 2.13).

Se presenta también una notable variacién en
los recursos para el aprendizaje disponibles en cada
universidad. Entre los datos que mds llaman la
atencién estd el minimo de 0,5 en la caracteristica
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“promedio de estudiantes por docente”, el cual in-
dica que en uno de los centros universitarios existen
dos profesores por cada alumno; este es un indicio
de las limitaciones en la informacién recolectada,
pues es muy posible que se trate de un centro que
reportd la némina total de profesores, aunque no
todos ellos se encontraban impartiendo lecciones
en ese periodo lectivo. El acceso a equipos como
multimedia, retroproyectores, televisores y VHS
brinda un atil apoyo audiovisual para impartir
cursos. Esta es un drea en la que se manifiestan
grandes brechas entre universidades.

Cuadro 2.13

Caracteristicas generales de las unive

Valores maximo, minimo y promedio. 2007

rsidades &/

Caracteristicas generales Maximo Minimo Promedio
Matricula 33.642 40 4213
Porcenta)ne con respgcto a la matricula 24,95 003 3
de las universidades incluidas
Total de sedes 34 1 4
Promedio de matricula por sede 6.624 40 1123
Oferta de carreras 502 2 37
Promedio de matricula por carrera 563 19 112.7

del pafs.

Fuente: Interamericana de Desarrollo, 2007.

a/ Los datos incluyen solamente las instituciones que brindaron informacién, no representan el 100% de instituciones

Cuadro 2.14

Recursos para el aprendizaje en las universidades 2/

Valores maximo, minimo y promedio /. 2007
Indicador Maximo Minimo Promedio
Total de docentes 4.279 16 473
Promedio de estudiantes por docente 35 05 8
Ezttézirir;tjtsopor salas o laboratorios 1648 40 420
E?ZTS£25?; por equipos de proyeccion 691 2 118
Estudiantes por retroproyector 813 26 199
Estudiantes por televisor 4.246 26 251
Estudiante por VHS o DVD 4.246 22 206
Libros por estudiante ¢ 199 0,4 14
Estudiantes por computadora 1.016 6,0 60
Estudiantes por computadora 1016 52 62

con acceso a Internet

a/ Los datos incluyen solamente las instituciones que brindaron informacién, no representan el 100% de instituciones del pais.

b/ Excluye a la UNED, por la naturaleza distinta de su trabajo.
¢/ Excluye revistas especializadas, tesis y trabajos de graduacion.

Fuente: Interamericana de Desarrollo, 2007.
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También en otros aspectos investigados se no-
tan, en algunos casos, importantes diferencias en
el conjunto de universidades. A continuacion se
comentan algunas de ellas:

B El drea del campus varfa desde 623 m? hasta
2.341.106 m>2.

B Algunas instituciones no tienen acceso a Internet,
en tanto que otras disponen de una red inaldm-
brica con cobertura en toda la universidad.

B Mientras unas poseen aulas propias en exce-
lentes condiciones y con comodidades como
aire acondicionado, otras alquilan aulas en
colegios en regular estado.

B Una universidad ofrece acceso a 58 bases de
datos especializadas y otras del todo no brindan

ese tipo de facilidad.

Al analizar las discrepancias entre algunas de las
variables obtenidas, y luego de aplicar distintos
métodos estadisticos, se decidié agrupar las uni-
versidades en cuatro categorias segtin la matricula
reportada, de la siguiente manera:

B Universidades muy grandes: méds de 5.000
estudiantes; este grupo estd compuesto por 7
universidades.

B Universidades grandes: de mds de 1.500 a
5.000 estudiantes; este grupo estd compuesto
por 8 universidades.
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B Universidades medianas: de 500 a 1.500 es-
tudiantes; este grupo estd compuesto por 10
universidades.

B Universidades pequefias: menos de 500 es-
tudiantes; este grupo estd compuesto por 7
universidades.

En el cuadro 2.15 se resumen los valores corres-
pondientes a los cuatro grupos conformados. En
todas las categorias se perciben fuertes contrastes
en el acervo bibliogrifico. Ademds, dentro del
grupo de las universidades “muy grandes” hay
evidentes disparidades entre las diversas carac-
teristicas, especialmente en lo que concierne al
total de sedes, la oferta de carreras y la tenencia
de algunos equipos. En el grupo de las “medianas”
se observan asimismo brechas en la tenencia de
algunos equipos y el total de docentes. En el grupo
de las universidades “pequenas”, junto al desfase
en cuanto al acervo bibliografico, se presentan
amplias diferencias en el promedio de estudiantes
por docente y en la matricula total.

Los cuadros 2.13, 2.14 y 2.15 ponen de ma-
nifiesto una clara tendencia, en el sentido de que
las universidades de mayor tamafio alcanzan los
valores mas altos (tanto minimos como maximos),
en las variables objeto de anilisis.
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Cuadro 2.16

Informacion general de universidades publicas y privadas e indicadores de acceso a recursos
para el aprendizaje. 2007

ARo Semanas inac-

Universidad de fundacion Matricula @/ % total ¥/ Sedes Carreras </ tivas por afio ¢
UCR 1940 33642 25,0 6 502 13
UNED 1977 17.279 128 34 120 4
UNA 1973 14.404 10,7 3 98 6
Ulatina 1989 16.900 12,5 10 30 Variable ¢
Interamericana 1990 8492 6,3 2 41 Variable &
UMCA 1996 6.777 50 7 30 Variable ¢
UIA 1986 6.624 49 1 19 7
usJ 1992 3.682 27 6 30 7
Ulacit 1988 2.702 20 1 66 Variable ¢
UsP 2001 2,609 19 2 11 Variable ¢
UCA 1995 2372 18 5 11 3
Catdlica 1993 2252 1,7 5 34 7
USL 1996 2175 16 7 13 6
UACA 1975 2,070 1,5 5 25 7
Veritas 1994 1.862 14 3 11 6
uc 1990 1472 11 4 12 6
Ucimed 1999 1472 11 1 7 4
USAM 1996 1296 1,0 1 8 Variable ¢
La Salle 1996 945 0,7 2 23 5
uTt 1999 813 06 1 3 Variable &
Unife 1995 797 06 2 11 Variable ¢
ucl 1994 735 06 1 10 4
UVA 1998 734 0,5 2 11 7
UBL 1997 563 04 1 2 3
UCEM 1997 524 04 1 7 4
Unadeca 1986 421 03 1 18 7
UNAM 1994 292 0,2 1 15 7
Unela 1992 291 0,2 1 11 3
San Juan de la Cruz 1996 270 02 1 10 4
Unicor 1996 157 0,1 1 3 6
onss, 1 | : :
Unidis 1993 40 0,0 1 2 8
;I;?:::rg::ig;indé 134.813 100,0 120 1.196

a/ Matricula total reportada por cada centro.

b/ Se refiere al porcentaje con respecto a la matricula total reportada por los centros universitarios que brindaron informacion.
¢/ Algunos centros universitarios que tienen mas de una sede imparten una misma carrera simulténeamente en varias sedes.
d/ La UCR reporta solamente los ciclos ordinarios como activos, no asi el ciclo de verano.

e/ Varia segun el grado académico.

Fuente: Interamericana de Desarrollo, 2007.
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Computadoras
Docentes Pa.ra Con acceso a qu_xipos' Retro- TV VHS Lit?ros
estudiantes Internet multimedia proyectores oDVD (miles)
4279 836 978 530 659 568,1
793 17 17 25 3 3 6 1921
1409 500 500 503 311 562 646 2571
922 922 95 30 10 150 36,0
672 223 321 86 12 2 2 79
618 205 145 27 28 10 10
557 498 335 95 25 95 95 234
642 140 130 24 26 28 10 6,1
1637 184 184 39 8 17 9 10,0
137 24 24 8 4 29 4 19
649 90 90 24 44 36 38 73
263 164 154 15 22 18 16 222
325 56 51 33 42 9 18 6,0
373 120 120 21 16 7 13 1018
206 160 90 29 24 17 25 82
139 190 190 9 26 24 19 4,5
339 40 40 16 5 2 5 7,5
201 24 24 15 4 2 4 05
159 62 62 6 6 7 4 199
35 70 70 4 1 3 2 03
225 23 23 4 9 2 9 8,1
17 24 24 11 3 1 2 46
114 30 45 5 7 8 3 1,1
16 7 7 10 1 3 3 380
53 36 36 2 4 6 4 16
53 28 48 9 16 4 1 415
160 5 5 5 10 4 2 34
138 20 10 2 2 2 1 580
146 10 0 1 2 2 1 19
50 12 30 1 2 2 2 12
80 25 25 5 1 2 2 50
74 4 4 1 1 0 0 6,5
14.659 3913 3726 1.966 1673 1447 1.765

14517
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Indicadores basicos sobre
las instituciones parauniversitarias

Solo diez de las instituciones parauniversitarias
respondieron el cuestionario, y de ellas cinco lo
hicieron parcialmente. En el cuadro 2.17 se pre-
senta el listado de las entidades que brindaron
informacion, con datos sobre la matricula orde-
nados en forma decreciente, segin la cantidad
de estudiantes matriculados al momento de la
investigacion.

Conviene tener presente, una vez mds, que
todos los indicadores contenidos en los cuadros,
tanto porcentajes como valores mdximos, minimos
y promedios, estdn calculados, exclusivamente,
con base en los centros parauniversitarios que
respondieron el cuestionario.

El Colegio Universitario de Alajuela capta poco
menos de la mitad de la matricula total. Al sumarle
la matricula del Colegio Universitario de Cartago,
estas instituciones alcanzan, en conjunto, cerca
del 90%.

Al analizar globalmente las distintas variables
métricas sobre las que se conté con informacion de,
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al menos, ocho instituciones parauniversitarias, se
obtienen los valores mdximos, minimos y prome-
dios globales que se presentan en el cuadro 2.18,
en el cual se observan diferencias muy importantes
entre los valores mdximos y minimos.

Al igual que en el caso de las universidades, lla-
man la atencién los valores minimos que alcanzan
algunas de las caracteristicas, como los promedios
de matricula por carrera y de estudiantes por
docente?.

También en este caso hay notables contrastes en
algunos de los aspectos investigados, tales como
los siguientes:

B El drea del campus varfa desde 150 m? hasta
500.000 m?.

B Algunas instituciones no tienen acceso a In-
ternet, en tanto que otras disponen de una red
inaldmbrica con cobertura total.

B Mientras unas poseen aulas propias en buenas
condiciones, otras alquilan aulas en regular
estado.

Cuadro 2.17

Instituciones parauniversitarias que brindaron informacion: matricula total

y porcentajes respecto del total

Centros parauniversitarios Matricula P::ersc::ctta;e
total del total

Colegio Universitario de Alajuela (CUNA) 3.252 47,5
Colegio Universitario de Cartago 2.245 328
Colegio Universitario Boston 343 50
Instituto Parauniversitario Plerus 271 4,0
Centro Interamericano de Educacién Tecnologica (CIET) 223 33
Instituto Superior de Educacion Técnica (ISET) 215 3,1
Escuela Centroamericana de Ganaderia 176 2,6
Instituto de Tecnologia Administrativa (ITEA) 57 0,8
Instituto Parauniversitario de la Seguridad (IPSE) 47 0,7
Unidad Académica Centroamericana (Unace) 12 0.2
Total que brind6 informacion 6.841 100,0
Fuente: Interamericana de Desarrollo, 2007.




CAPITULO 2 | ESTADO DE LA EDUCACION CAPITULO 2 | APORTE ESPECIAL 121

Cuadro 2.18

Caracteristicas generales y recursos para el aprendizaje en instituciones

parauniversitarias. Valores maximo, minimo y promedio. 2007

Caracteristicas Maximo Minimo Promedio 2/

Matricula total 3252 12 684
Porcentaje con respecto a la matricula total 47,5 02 10
Total de sedes 2 1 1
Promedio de matricula por sede 2.245 12 522
Oferta de carreras 19 2 6
Promedio de matricula por carrera 320,7 13 88
Total de docentes 228 17 71
Promedio de estudiantes por docente 20,2 04 8
Salas o laboratorios de cémputo 9 1 3
Equipos de proyeccién multimedia 73 1 13
VHS o DVD 16 1 4
a/ Los valores en la columna de promedios se han redondeado a la unidad més cercana.
Fuente: Interamericana de Desarrollo, 2007.

Notas

1 Seincluyeron universidades, institutos tecnoldgicos, institutos profesio-
nales especializados y colegios universitarios.

2 Unode los centros reportd una matricula de 12 estudiantes y un total de
28 docentes.






Panorama general
de la formacién docente

Hallazgos

En el periodo 1996-2006 la titulacion del sector
universitario estatal aumento un 26%, en tanto que
en el privado se multiplicé 4,6 veces.

Tanto en primaria como en secundaria se presenta
una tendencia hacia el ascenso de los educadores
en el escalafén docente.

En el 2007 se experimentd una reduccion del cuerpo
docente, lo que no ocurria desde 1984.

No existe una relacién cercana entre los docentes
contratados en propiedad y el nimero de graduados
por universidad. De las tres universidades cuyos
graduados obtuvieron més plazas, solo una esta
entre las tres que mas titulos otorgaron.

En el pais Unicamente siete carreras de Educacion
han sido acreditadas.

De las seis universidades que mas titulos otorgan, una
realiza pruebas especificamente disefiadas para selec-
cionar a quienes optan por una carrera de Educacion.

El Ministerio de Educacién Publica no cuenta con
perfiles especificos ni pruebas de entrada para la

contratacion de docentes, salvo en el caso de los
educadores de idioma extranjero.

Los educadores perciben salarios menores que los
otros profesionales. Un licenciado en Educacion
recibe el 60% del ingreso que el promedio de otros
profesionales con grado similar.

La inestabilidad laboral continua afectando a gran
parte de las y los educadores; en el 2006 el 44,7%
de los contratados eran interinos.

En el pais solo existe un programa dedicado exclu-
sivamente a formar docentes para dreas rurales y
otro para territorios indigenas.

El tema de la violencia intra-escolar estd ausente en
los curriculos de formacién docente, a diferencia de
la disciplina y las adecuaciones curriculares.

La Universidad Nacional es la institucion que tiene el
programa de formacion docente para la educacion
primaria mas coherente con las politicas educativas
y las tendencias internacionales.
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Valoracion

El papel del docente es fundamental en una so-
ciedad. Los educadores tienen el potencial de influir
en los nifos y jévenes en su proceso de desarrollo
y facilitarles el acceso a oportunidades presentes y
futuras para vivir vidas mas gratificantes y promover el
desarrollo humano del pais. Es por este rol crucial que
los docentes deben ser formados y seleccionados de
manera cuidadosa.

En las Ultimas décadas Costa Rica ha experimentado
una reconfiguracion de la oferta de planes de formacion
docente, con la entrada a este campo de nuevos actores
de la educacion superior: las universidades privadas.
Esto ha tenido efectos importantes. En primer lugar, ha
aumentado la titulacién, ayudando a suplir al pafs de
mas educadores y actualizar a otros mediante titulos de
posgrado. Sin embargo, también ha configurado una
oferta dispersa de programas cuya calidad se desconoce.
Al mismo tiempo estd suscitando una migracion hacia
puestos mas altos del escalafén docente, sin que esté
claro si ésta es sinonimo de mayores capacidades para
la docencia y una mejor formacion.

Los pocos controles de calidad que se aplican en
los planes de formacién de educadores, unidos a la
debilidad de los procesos de seleccion de docentes para
los centros educativos publicos y los escasos incentivos
para atraer y retener a los buenos profesionales, dejan

un gran espacio para que se contraten personas que
no rednen las caracteristicas minimas para una ense-
fianza de calidad.

Ante esta realidad, es necesario comenzar a conocer,
pese a la escasez de datos y la poca investigacion que
se ha realizado en esta materia, algunos aspectos
acerca de la formacion de los docentes. Los planes de
estudioy los programas de los cursos constituyen un
buen punto de partida. Su revisién encuentra que no
son pocas las dreas donde hay espacios para mejorar,
entre ellas el fortalecimiento de la coherencia entre
los planes y los lineamientos de politica educativa,
asi como entre estos y la realidad del aula. También
se requiere acercar estos elementos a las mejores
practicas derivadas de las experiencias internacionales
exitosas y la investigacion reciente sobre el tema. La
débil presencia de la triada teorfa-investigacion-prac-
tica en la mayor parte de los planes de formacién
es un vacio clave que debe superarse, dada su gran
importancia para el desarrollo de educadores auto-
nomos y criticos, capaces de actualizarse y adaptarse
a contextos diversos.

Los cambios para mejorar la docencia en el pais
requieren acuerdos sociales basicos sobre el tipo de
educacién y de docentes que la sociedad costarricense
prefiere y necesita.

N




Panorama general

de la formacidén docente

hondar la comprension de la formacién

de las y los docentes, como recurso

fundamental del sistema educativo, es

un buen punto de partida en el camino
hacia la exploracién de la calidad de la educacién
costarricense. Este ejercicio también resulta ttil
para identificar aspectos que podrian estar consti-
tuyéndose en impulsores o barreras para alcanzar
mejores resultados en este dmbito.

Este capitulo brinda un panorama general de la
formacién inicial de los docentes en Costa Rica. Se
basa en una amplia revision de literatura nacional e
internacional sobre el tema, documentos que con-
tienen lineamientos de politica educativa, planes
y programas de estudio, y estadisticas del MED, el
Servicio Civil, OPES, Conesup y el INEC.

Es preciso senalar que el andlisis de la formacién
docente a partir de los planes y programas de es-
tudio tiene ventajas y limitaciones. Es valioso en
tanto revela la visién de quienes los formularon
acerca de lo que debiera ser la preparaciéon de
educadores, y en tanto tales lineamientos cons-
tituyen una gufa oficial para la implementacién
de la carrera y los cursos. La desventaja es que
estos planes y programas no siempre se ejecutan
tal como lo expresa el papel. Sin embargo, esta
es una opcién para comenzar a entender c6mo
se forman los docentes, en un contexto en el que
existe un gran vacio de investigacién con respecto
a la docencia universitaria y las condiciones en
que ésta se desarrolla. Esta aproximacién deberd
ser complementada en el futuro por estudios que
permitan comprender mejor estos temas.

La primera parte del capitulo expone los princi-
pales cambios histdricos y las tendencias recientes
en la formacién de educadores en Costa Rica. Le
sigue un andlisis sobre los controles de calidad y
los incentivos para atraer y retener talento en la
profesién. Posteriormente se presentan las per-
cepciones acerca de la docencia, y se termina con
un examen de los planes de estudio a la luz de la
realidad nacional, las politicas educativas y las
tendencias internacionales.

Evolucion y tendencias
de la formacion docente

Evolucién historica

En las dltimas décadas del siglo XVIII y las pri-
meras del siglo XIX el pais mostré indicios de un
proceso de secularizacién docente, en contraposi-
cién al periodo colonial, en el que la mayor parte
de los educadores eran sacerdotes. En esa época la
docencia era una ocupacién exclusiva de los varones,
algunos de los cuales eran graduados de las escuelas
elementales de entonces (Molina, 2007).

Después de la independencia surgi6 una nueva
generacién de maestros, algunos formados primero
en la Casa de Ensefianza de Santo Tomds y luego en
la Universidad del mismo nombre, ya fuera en la
sede central en San José, o en sus sedes provinciales
(Gonzdlez, 1978). La llegada de las maestras ocurrié
en la década de 1850, posibilitada por la apertura
de las primeras escuelas para nifias. En poco menos
de quince afos, las educadoras alcanzaron una
importante insercion en el sistema; segtin el censo
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nacional de 1864, las mujeres representaban casi el
38% del total de docentes, proporcion que ascendi6
a casi 44% en 1883 (Molina, 2007).

Entre 1830 y 1860 las autoridades publicas
realizaron varios intentos por establecer centros
de formacién docente para varones y, en menor
medida, para mujeres. Sin embargo muchos de
estos tuvieron una vida muy corta. La ensenanza
ofrecida por estas escuelas normales no era muy
diferente a la brindada por los colegios primario-
secundarios, lo cual, unido a las limitaciones del
pais en el campo del personal docente, hacia que
personas que hubieran cursado algunos estudios
mis alld de los elementales tuvieran la posibilidad
de fungir como maestro o maestra, sobre todo en
las 4reas rurales. La inestabilidad de las escuelas
normales llevé al Gobierno, en enero de 1878, a
crear academias de formacién docente que fun-
cionarfan en cada capital provincial durante los
tres meses de receso escolar (Munoz, 2002). El
limitado impacto de estos esfuerzos antes de 1885
se aprecia en los datos de 1884: de 118 maestros,
80 carecian de algtn titulo, y de 101 maestras, 75
no eran tituladas (Fischel, 1987).

A raiz de la reforma educativa de 1886, pro-
piciada por Mauro Ferndndez, se fundaron dos
centros estables para la formacién de maestras
y maestros: las secciones normales del Colegio
Superior de Sefioritas y el Liceo de Costa Rica.
Ambas desaparecieron en 1915, tras la creacién,
en noviembre de 1914, de la Escuela Normal de
Costa Rica, con sede en la ciudad de Heredia. La
Normal asumié la formacién de educadores de
secundaria, que antes correspondia al clausurado
Liceo de Heredia, y heredd la politica de becas que
habia caracterizado a las secciones normales ante
citadas, cuyo objetivo era facilitar la preparacién
docente de estudiantes de escasos recursos o de
lugares lejanos (Dengo, 2004).

La feminizacion de la ensenanza, en primaria, fue
progresiva y decisiva: en 1892 las mujeres represen-
taban el 44,1% del total de docentes, proporcién
que ascendid a 57% en 1896, a 62,4% en 1904,
a72% en 1915 ya79% en 1928. Las educadoras
jugaron un papel fundamental en las tempranas
politicas sociales de la época, particularmente en la
promocién de la higiene y la salubridad publica, y
en la vigilancia e inspeccidn sanitaria de las familias
pobres (Molina y Palmer, 2003).

A diferencia de la primaria, la reforma de 1886
no previé la creacién de una entidad para la for-
macién de profesores de secundaria, un vacio
explicable por la limitada cobertura de este nivel
educativo. Por esta razén, se combind la prictica,
existente desde antes de 1886, de contratar profe-

CAPITULO 3 | ESTADO DE LA EDUCACION

sores extranjeros, con una nueva politica de becar a
costarricenses para que se capacitaran en el exterior,
principalmente en el Instituto Pedagdgico de Chile
y en la Escuela Normal de Preceptores de Santiago.
En 1916 se establecié la Junta de Directores de
los Colegios de Educacién Normal y Secundaria,
con la participacién de los directores de los cinco
colegios publicos y con el fin de acreditar a quie-
nes aspiraban a laborar en la segunda ensefanza,
pero no fue sino hasta 1936 que se llevé a cabo
una reforma en la Escuela Normal, que abrié la
posibilidad de formar profesores de colegio en el
pais (Dengo, 2003).

En 1940, la formacién magisterial adquirié el
cardcter de disciplina universitaria, al crearse la
Universidad de Costa Rica. La Escuela Normal
fue adscrita a la nueva institucién como Escuela
de Pedagogia, en lo que fue un hecho tnico en
América Latina. Se abrié también la Licenciatura
en Filosofia y Letras, con especialidades en Caste-
llano y Literatura y en Geografia e Historia, con
el propésito de graduar profesores de educacién
secundaria en esas dreas. Esto marcé el fin del
monopolio estatal en la formacién de docentes,
aunque posteriormente el Estado de nuevo asumiria
de modo parcial esta funcién. En 1947 el gobierno
de Teodoro Picado establecid el Instituto de Perfec-
cionamiento del Magisterio Nacional, asi como la
Escuela de Perfeccionamiento y Profesionalizacién
del Personal Docente Primario, la cual serfa inte-
grada al Instituto de Formacién Profesional del
Magisterio, fundado en 1955. A estas entidades,
cuyo fin era mejorar la preparacién de los educa-
dores en servicio (sobre todo de zonas rurales), se
unié en 1950 la reabierta Escuela Normal y, en
afios posteriores, las escuelas normales creadas en
San Ramén, Liberia y Pérez Zeledén. Finalmente,
en 1968 inici6 labores la Escuela Normal Superior,
orientada a la formacién de profesores de segunda
ensefianza (Dengo, 2003).

Fue con la fundacién de la Universidad Nacional
(UNA), en 1973, que el Gobierno Central per-
dié definitivamente su injerencia en la formacién
de educadores para la primaria y la secundaria
académica, ya que la nueva institucién absorbié
las escuelas normales y el Instituto de Formacién
Profesional del Magisterio. La Escuela de Educa-
cién de ese centro de estudios fue convertida, en
1988, en el Centro de Investigacién y Docencia en
Educacién (CIDE). Esta transformacién, en parte,
seguia los pasos de lo ocurrido en la Universidad de
Costa Rica (UCR), donde la Escuela de Pedagogia
fue la base de la Facultad de Educacion, establecida
en 1957, y donde en 1979 se fundé, a raiz de un
convenio entre esa Universidad y el Ministerio de
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Educacién, el Instituto de Investigaciones para
el Mejoramiento de la Educacién Costarricense
(Dengo, 2003), rebautizado como Instituto de
Investigacién en Educacién a partir del 2004.

En contraste con lo ocurrido en la preparacién de
profesores para la secundaria académica, el Gobier-
no Central si debié asumir un papel més activo en
la formacién de docentes para la ensenanza técnica
(un drea dejada de lado por las universidades),
con la fundacién del Cipet en 1976 y del Cefof
en 1989 (Molina, 2007).

La expansion de la formacion de nuevos
educadores

A partir de la década de los setenta, tres cambios
importantes en el dmbito educativo dieron lugar a
una fuerte expansion de la formacién de educadores
en el pais. El primero de ellos fue la fundacién
de la Universidad Estatal a Distancia (UNED),
en 1978, que tuvo un impacto significativo en la
provision de estos profesionales. En el conjunto
de las universidades estatales, la UCR y la UNA
perdieron terreno en la formacién de docentes
frente a la nueva institucion, y en 1990 el 34%
de quienes se graduaron en esta carrera lo hizo en
cursos a distancia (Misién Piloto, 1997).

El segundo cambio se originé por el déficit
de docentes detectado a finales de la década de
1980. Para subsanar esta “emergencia’, en 1986
las universidades estatales (UCR, UNA, UNED)
firmaron un convenio con el MEP (conocido
como el “Plan de Emergencia”), conducente a la
formacién de educadores (de primero y segundo
ciclos) en dos afios. Para estos graduados se bajaron
los estdndares, no se exigi6 el examen de admisién
ni la aprobacién de un nucleo bdsico de materias y
se levantaron requisitos para el otorgamiento del
titulo académico. El tinico requisito de ingreso fue
el bachillerato en educacién media o la conclusién
de estudios de la ensefianza diversificada. El déficit
de profesores para el tercer ciclo y la educacion di-
versificada fue atendido por bachilleres o egresados
de ensefanza media, por profesores de primero
y segundo ciclos de la educacién general bdsica
con alguna capacitacién en el drea especifica, o
por profesionales que carecian de formacién en el
campo de la educacién (Molina, 2007).

El tercer cambio se dio en el marco de la incur-
sién de las universidades privadas en la formacién
de educadores. En 1997 los centros privados que
otorgaron diplomas en Educacién fueron 10 y
para el ano 2006 su nimero habfa llegado a 26.
Paralelamente se presentaron nuevos programas
de formacién, sobre todo en la segunda mitad

de los anos noventa, y con especial énfasis en los
niveles de bachillerato y licenciatura. Entre 2001
y 2007, ademds de los programas de grado, cre-
cié la oferta en las dreas de maestria y doctorado

(grdfico 3.1).
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Grafico 3.1

Programas de formacion de educadores en universidades

privadas. 1985-2007

1985-1990 1991-1985

B Bachillerato Licenciatura

Fuente: Conesup, 2007.

Actualmente la oferta de los programas aproba-
dos por el Conesup para la formacién de docentes
en las universidades estatales y privadas revela que
algunas entidades han tendido a especializarse
en la educacién primaria, preescolar, o ambas.
Entre estas se encuentran: US], UVA, Unife,
Fidelitas, Hispanoamericana, Ulacit, Magister,
UPA y USL. Otras entidades mds bien han op-
tado por ofrecer carreras en los distintos niveles
educativos y dreas de especialidad; son los casos
de las tres universidades estatales y de las priva-
das Unadeca, Unica, Catélica, UMCA, UAM y
Latina (cuadro 3.1).

La educacién secundaria presenta el mayor
namero de programas, dado que los educadores
de este nivel requieren mayor especializacién
que los otros. Sin embargo llama la atencién
que, si bien la formacién docente en primaria es
considerada de cardcter “generalista”, las carreras
ofrecen distintos énfasis por disciplina: Ciencias,
Espafiol, Estudios Sociales e Inglés. En el campo
de la educacién especial, la Unica, la UMCA
y la UNA son las universidades que poseen
una mayor cantidad de énfasis y especialidades
(cuadro 3.1).

1996-2000

O Maestria

2001-2007

B Doctorado
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Cuadro 3.1

Oferta de carreras en formacién docente en universidades estatales y privadas®

Preescolar Primaria Secundaria Educac.ién Mate.r ias Edl,jca.c ion
especial especiales técnica

Privadas

Unadeca 1 2 6 0 1 2
UAM 1 1 5 0 1 0
UACA 0 0 0 0 2 0
Catdlica 1 3 5 3 2 0
uc 2 2 8 0 0 0
UCEM 1 1 0 0 0 0
Uccart 0 0 0 0 2 0
UCA 1 2 1 0 1 0
Unica 1 5 1 7 7 0
usJ 0 4 0 0 0 0
UVA 0 1 0 0 0 0
Unife 1 2 0 0 0 0
Fidélitas ©/ 4 0 0 0 0 0
Hispanoamericana b/ 4 2 0 0 0 0
Unicor 1 2 0 0 0 2
Interamericana 0 0 0 6 0 0
UIA 3 0 1 0 0 0
Uisil 3 4 4 2 0 0
La Salle 1 2 0 1 0 0
Latina ¥/ 4 6 13 2 1 0
Ulacit 1 0 0 0 0 0
Ulicori 0 1 0 0 1 0
Magister 3 0 0 0 0 0
UMCA®/ 4 8 9 2 10 4
UPA 1 0 0 0 0 0
usL 0 1 0 0 0 0
Estatales

UCRY 2 5 11 2 3 0
UNA &/ 3 5 8 1 14 1
UNED 3 5 2 1 3 1
ITCR 0 0 1 0 0 2
Total 46 65 75 27 48 12

a/ Se incluyen solo las carreras de Educacion orientadas al ejercicio de la docencia. Las carreras se cuantifican tomando en cuenta el grado y la denominacion con la
cual estan registradas, de tal forma que muchas carreras de una misma drea, como preescolar, corresponden a diversos énfasis, menciones o concentraciones.

b/ Las ofertas en el caso de la educacién preescolar corresponden a énfasis, concentraciones o menciones en idioma, integracién, administracion de
centros preescolares, problemas de aprendizaje.

¢/ La oferta de la UCR en educacién media corresponde a las diversas disciplinas de ensefianza, como Espaiol, Ciencias, Quimica, Biologia, Fisica, Filoso-
fia, Matematica e Idioma.

d/ En el drea de MUsica la UNA ofrece varios énfasis, de acuerdo con la ensefianza especifica de cada instrumento.

Fuente: Elaboracion propia con informacién de Conesup.
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A raiz de este crecimiento en el niimero de centros
y programas, en el pais se produjo una importante
expansion en la titulacién de educadores. En el
periodo 1996-2006 la titulacién del sector univer-
sitario estatal aumentd un 26%, en tanto que en el
sector privado se multiplicd 4,6 veces. En el 2006,
las razones de titulos en Educacién entregados por
entidades privadas con respecto a los otorgados por
las universidades estatales fueron de 1,6 en bachille-
rato, 2,9 en licenciatura y 5,3 en maestria.

Actualmente la carrera de Educacién es la que genera
el mayor ntimero de graduados en Costa Rica. En
2005 y 2006 la titulacién en esta disciplina estuvo por
encima de los 8.000 titulos anuales. En el andlisis de las
dreas con mds graduados destacan seis especialidades:
primaria, preescolar, educacién general, administracién
educativa, inglés y educacion especial.

La educacién primaria sigue siendo la que aporta
mds graduados. Entre 1997 y 2001 la titulacién mds
que se duplicd, al llegar a 3.610 titulos en ese dltimo
afo. A partir de entonces ha decrecido, pero se ha
mantenido por encima de los 3.000 titulos por ano.
En segundo lugar se ubica la educacién preescolar;
ésta se multiplicd por tres entre 1997 y 2002, para
luego estabilizarse en mds de 1.500 titulos al afio. La
ensenanza del inglés y la educacién especial presentan
una tendencia creciente a partir de una base muy baja.
Por su parte, la administracion educativa muestra un
comportamiento estable desde finales de los noventa
hasta la actualidad; en el 2006 se otorgaron 725 titulos
en esta carrera (grafico 3.2).

En el afio 20006, en casi todas las disciplinas edu-
cativas predomind la titulacién originada en las uni-
versidades privadas, con excepcién de especialidades
como la ensefianza de las Matemdticas, las Ciencias
y el Francés, asi como la educacién téenica.

Los posgrados en Educacién se concentraron en
el periodo 2001-2006 en dos dreas: administracién
educativa y educacién general (cuadro 3.2).

Gréfico 3.2

Titulos otorgados en especialidades educativas con

mayor titulacion. Sectores publico y privado. 1997-2006
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Fuente: Conesup y OPES-Conare.
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Cuadro 3.2

Titulacién de posgrados en Educacion. Sectores ptiblico y privado. 2001-2006

2001 2002 2003 2004 2005 2006
Administracion educativa 432 292 373 346 303 450
Educacién general®’ 171 178 163 177 159 408
Primaria 6 2 7 57 53 92
Preescolar 2 60 35 24 43 52
Ensefianza del Inglés 12 53 30 55 61 45
Ensefianza de las Ciencias 10 3 1
Ensefianza de la Computacion 13 22 18 16
Educacion primaria y secundaria ©/ 4 12 2
Educacion Fisica 2 5 18 21 16 11
Educacion técnica 61 9 18 9 0

a/ Agrupa carreras orientadas a una formacion tedrica y practica general sobre Educacion, sin especificar un édrea disciplinaria (Lenguaje, Ciencias, Civica, etc.)
o un nivel especifico (primaria, secundaria, universitaria). Por lo general incluye algunos énfasis de posgrado, como evaluacién, curriculo, e investigacion.

b/ Incluye carreras que por lo general no tienen énfasis especial para primaria y secundaria como: Ensefanza de la Musica, Orientacion, Ensefianza de la

Religion, Educacion para el Hogar y otras.

Fuente: Conesup y OPES-Conare.
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Gréfico 3.3

Docentes de educacién primaria, por categoria®
profesional. 1995-2006
(cifras absolutas)
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a/ Los aspirantes (ASP) solo cuentan con la educacion secundaria aprobada. La categoria
PAU 1y 2 corresponde a profesores autorizados para ensefar en la educacion primaria,
que no tienen un titulo de bachillerato universitario pero cuentan con otros titulos o
certificados que los acreditan para la funcién docente, tal como lo establece el Titulo Il
del Estatuto del Servicio Civil.

Fuente: Departamento de Estadistica del MEP.

Gréfico 3.4

Docentes de educacion secundaria académica,
por categoria® profesional. 1995-2006
(cifras absolutas)
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a/ Los aspirantes (ASP) solo cuentan con la educacién secundaria aprobada. La categoria
MAU 1y 2 corresponde a profesores autorizados para ensefar en la educacién secundaria,
que no tienen un titulo de bachillerato universitario en Educacion pero cuentan con otros
titulos o certificados que lo acreditan para la funcion docente, tal como lo establece el
Titulo Il del Estatuto del Servicio Civil.

Fuente: Departamento de Estadistica del MEP.
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En las dreas de educacién preescolar y primaria la
titulacién de posgrado ha experimentado un creci-
miento sostenido; la primera pasé de 2 titulos en el
2001 a 52 en el 2006, y la segunda de 6 a 92 titulos
en el mismo lapso (cuadro 3.2). Esta tendencia puede
mantenerse, al menos por un tiempo, si continta el
ritmo de aumento de graduados de bachillerato para la
educacién primaria, ya que a mayor competencia por
las plazas de docentes, mayor es el grado académico
que buscardn tener los aspirantes a un puesto. Por
el contrario, y de acuerdo con las tendencias demo-
gréficas (mencionadas en el capitulo 1) que apuntan
a la disminucién de la poblacién menor de 18 anos
de edad, en el futuro se deberd reducir la titulacién
en las carreras de grado, tanto en preescolar como
en primaria.

El ascenso profesional del cuerpo docente

El crecimiento en la titulacién parece estar asociado
a la tendencia del cuerpo docente a ascender hacia
categorias superiores del escalafén. En los ciclos pri-
mero y segundo se evidencia cierta “migracién” de
los nombramientos hacia las categorfas PT5! y PT6?,
particularmente en los afios 2005 y 2006 (gréfico 3.3).
No obstante, persiste casi un 6%3 de docentes en las
categoras de aspirantes y autorizados®, lo cual indica
que existe la tarea pendiente de dotar en un 100% a
la educacién primaria de maestros y maestras con al
menos un grado de bachillerato universitario.

En lo que respecta al personal docente en tercer
ciclo y educacién diversificada, diurna y nocturna, se
observa también que en el periodo 2005-2006 mds
educadores pudieron ascender en el escalafén profe-
sional, tal como lo muestra la tendencia creciente en
las categorfas MT4% y MTS5° (grdfico 3.4).

La migracién del cuerpo docente hacia las catego-
rias més altas del escalafén plantea una interrogante
crucial en torno a la calidad de la educacién: jes esta
una sefial de una mejor calificacién de las y los edu-
cadores o, por el contrario, es solo una acumulacién
de titulos producto de la competencia por obtener
plazas en el MED.

La demanda por educadores

La cantidad de docentes que trabajan en la edu-
cacién regular’ tiende a estabilizarse tras un largo
periodo de crecimiento continuo que se inicié en
1985. La incorporacién anual de nuevos profesionales
alcanzé su punto méximo en el 2002, con 4.122 edu-
cadores, y a partir de entonces se observa un proceso
de desaceleracién en las contrataciones. En el 2007
se registré una disminucién en el cuerpo docente, lo
que no ocurria desde 1984; el descenso fue de 348
puestos, por lo cual ese afio el total llegé a 57.5878



CAPITULO 3 | ESTADO DE LA EDUCACION

(grdfico 3.5). La mayor caida se experimenté en
primaria (232 puestos) y la segunda en importancia
correspondi a preescolar (197). Este parece ser
el resultado de una menor matricula, producto a
su vez de la transicién demogréfica, y la mayor
dificultad de las pruebas para el ingreso temprano,
comentada en el capitulo 1.

La menor demanda de educadores es una opor-
tunidad para elevar la calidad del cuerpo docente
en ejercicio, a través de una mayor selectividad
y la utilizacién de los recursos liberados para su
formacién continua. También plantea retos im-
portantes a los actuales y futuros profesionales en
esta disciplina y a las instituciones encargadas de
formarlos, debido a que, si la titulacién se mantiene
a los ritmos actuales, habrd una gran sobreoferta de
docentes, empezando por los de primaria y prees-
colar, y esto obligard a reorientar sus especialidades
hacia aquellas en las que exista escasez.

De acuerdo con la informacién mds actualizada
que fue posible obtener sobre el tema (del 2005)
se puede inferir que, pese a la evidencia de exceso
de oferta, todavia hay 4reas en las que se carece de
docentes calificados. En el 2005 cerca de un 20%
de las plazas que salieron a concurso para contratar
docentes en propiedad no fueron cubiertas.

Las plazas para profesores de Lengua Extranjera
y de Religién fueron las més dificiles de cubrir,
tanto en educacién primaria como en secundaria
(cuadro 3.3). En lo que se refiere a la ensenanza de
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Gréfico 3.5

Personal docente en educacion regular, por nivel

de ensefianza. 1982-2007
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Fuente: Departamento de Estadistica del MEP.

la Religi6n, existe una tensién, todavia por superar,
entre dos de las tres universidades formadorasy la
Conferencia Episcopal de la Iglesia Catdlica. Para
poder ejercer, los docentes graduados en este campo
deben contar con la Missio Canonica o autorizacién
de la Iglesia Catélica; solamente los graduados de
la Universidad Catdlica Anselmo Llorente y La
Fuente la tienen.

Cuadro 3.3
Plazas no cubiertas en el concurso para la contratacién de docentes en propiedad.
2005
Area Plazas
Ensefianza general basica 327
Inglés 167
Religion 76
Educacion indigena 47
Francés 37
Educacion secundaria académica 159
Francés 86
Religion 61
Filosofia 5
Ciencias 3
Espanol 2
Mateméatica 2
Ensefanza especial 112
Educacion técnica 12

Fuente: Direccién General del Servicio Civil.
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En el caso de la Educacion Especial, la especiali-
zacién en diversas ramas (audicidn, retardo mental,
terapia de lenguaje) repercute en que sigan vacantes
puestos en esta drea, pese a que ha crecido la titu-
lacién; asi por ejemplo, un bachiller o licenciado
en Educacién Especial no podria acceder a una
plaza en el dmbito de retardo mental, aun cuando
posea herramientas para trabajar con personas
excepcionales. Por un lado, la inflexibilidad de las
categorfas de la Ley de Carrera Docente no permite
cubrir las plazas y, por otro, las universidades se ven
obligadas a especializar cada vez mds sus titulos,
para que sus estudiantes tengan oportunidad de
concursar por un puesto en el MEP.

En cuanto a las universidades donde estudiaron
las personas que fueron contratadas en plaza para
ejercer cargos de educadores en instituciones pu-
blicas, en el 2005 los primeros tres lugares fueron
obtenidos por las universidades Internacional San
Isidro Labradror (Uisil), Florencio del Castillo y
Latina. Al comparar estas posiciones con los pri-
meros lugares en términos de los titulos otorgados
en el mismo afio, se observan incoherencias. La
tnica entidad que guarda relacién entre los dos
pardmetros es la Universidad Latina, que se situd en
el tercer lugar en ambos casos. La Uisil, que ocupé
la primera posicién en cuanto a los contratados
en plaza, obtuvo el sexto lugar en la titulacién del
2005 y el sétimo en la del 2004. Por su parte, la
UNA se coloc de segunda en cuanto titulacién en
el 2005 y de primera en el 2004, pero se ubicé en
el cuarto lugar en la contratacién (3.4). Compren-
der mejor esta situacién requiere un andlisis més
detallado de las caracteristicas de los contratados
y los graduados de las universidades, entre ellas los
grados académicos, los anos de experiencia laboral
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(los cuales afectan el puntaje para ser contratados)
y la ubicacién geogrifica.

La atraccion de talento y los controles
de calidad

La poca selectividad de los programas

En Costa Rica, a diferencia de paises donde el
estatus social del educador es alto, los requisitos
para entrar a la gran mayoria de las carreras de
formacién docente no presentan la especificidad ni
la selectividad necesaria para atraer a los estudiantes
mds talentosos y aptos para la profesion.

En naciones como Corea del Sur, Singapur,
Hong Kong, Holanda, Inglaterra, Gales, Escocia,
Irlanda del Norte, Finlandia y Canadd, los requisi-
tos de ingreso a la carrera docente son parte de las
estrategias para alcanzar la excelencia en la prepa-
racién, atraer a los mejores candidatos e impactar
positivamente la calidad de la educacién. Ademds
del requisito fundamental de haber aprobado los
exdmenes de salida de la educacién secundaria, en
algunos casos se pide que el candidato tenga una
carrera previa a nivel de bachillerato universitario,
pues esto le agrega madurez personal y profesional;
en Canadd se solicita que el o la postulante tenga
experiencia en el mundo laboral, sin importar en
qué drea (Paniagua, 2007). La selectividad tam-
bién se manifiesta en la escogencia de los mejores
estudiantes de la cohorte; tal es el caso de Corea
del Sur, donde se admite en la carrera docente a
los alumnos que tuvieron el 5% de calificaciones
mids altas del sistema educativo. En Finlandia el
ingreso estd reservado a los estudiantes del 10%
superior, y en Singapur y Hong Kong tiene acceso
el 30% superior (Mckinsey, 2007). Algunos paises

Cuadro 3.4

Universidades cuyos graduados ocuparon los primeros lugares en el nimero de contratados en plaza

y los titulos otorgados en Educacién

Contratados Titulos otorgados Titulos otorgados
en plaza 2005 en Educacion 2005 en Educacion 2004
Absoluto Lugar Absoluto Lugar Absoluto Lugar

Uisil 220 1 575 6 291 7
UCA 200 2 713 5 836 4
Latina 191 3 914 3 1.010 3
UNA 188 4 1.722 2 1.558 1
UNED 150 5 1.779 1 1.520 2
Catolica 63 6 239 1 233 9
UCR 51 7 786 4 745 5

Fuente: Direccion General de Servicio Civil y Conesup, citados por Arias, 2007.
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de América Latina han establecido procesos de se-

leccién que incluyen pruebas para evaluar distintas

caracteristicas de los postulantes (cuadro 3.5).
En el caso costarricense, de las seis universidades
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Cuadro 3.5

Tendencias internacionales en la seleccion de estudiantes
para el ingreso a la formacion docente

que mds graduados en Educacién generaron en el América Latina Otros paises con alto estatus social
periodo 2004-2006, la UNA es la que cuenta con de la profesion docente

, .
un proceso mas selectivo; este consta de pruebas . o _ - )

p " | d ’ 1 d p ‘s del Bolivia: Pruebas objetivas escritas. B Requisito de estar entre los mejores
eéspecihicas para la entrada a la carrera, ademads de Seleccion con proposito diagndstico. estudiantes de la cohorte que ingresa.
examen de admisién. En la UCR el ingreso se Se evaltia: aptitudes académicas y B Pruebas estandarizadas de
decide a partir de un concurso basado en la nota docentes, razonamiento verbal y conocimientos, actitudes y

. .y , ti aptitudes (resolucion de problemas,
obtenida en el examen de admisién, que evalta el matematico. pritudes ( aep
. L . . o _ matematicas, lenguaje, etc).

razonamiento verbal y matemdtico del estudiante; Brasil: Pruebas objetivas escritas. B Prueba de buen rendimiento
también se considera el rendimiento o excelen- Evaluacion de competencias académico en estudios universitarios

. _ . enéricas y especificas. ;
cia académica, si se trata de un traslado, pero no ¢ yesp anteriores.
se hacen pruebas especificas. En la Universidad Cuba: Pruebas objetivas escritas. W Bamen sobrella pase d? a\g.unozl

. . . ‘3 apti “mi textos especialmente seleccionados.

Florencio del Castillo no se realiza examen de Se evaldia: aptitudes académicas, mE e admision a la universidad

ntrad ro i una entrevista. En 1 cras tr razonamiento verbal y matematico, Xxamen de agmision a la universidad.
entrada, pero si una entrevista. as otras tres . . i i i

rada, p ) : 9 cultura general y dreas curriculares W Expediente de estudios secundarios.
universidades no existen mecanismos de selecciéon formales. También se evalia B Ensayo de admision y presentacion
y el tnico requisito para matricularse en la carrera la vocacién y otros aspectos de un perfil autobiogréfico.
; <7 . i i M Carrera previa a nivel de bachillerato
es presentar el titulo de conclusién de estudios complementarios, mediante frere pre
darios? (cuadro 3.6) entrevista individual. universitario.
secundarios” \cuadro 3.6). B Madurez personal y profesional.
En cuanto a la selectividad con respecto a otras México: Pruebas objetivas escritas. B Destrezas de comunicacion e
carreras ofrecidas por la misma institucién, solo se 2elecc'|9n con prgpos'tOdQ'agnOS“CO' interaccion social.
] . - e evallia: aptitudes académicas, ivacion e inteligenci i

conté con informacién sobre la UCR. La compa- i bl o M Motivacin e inteligencia emocional.

., . L, razonamiento verbal'y matematico. B Experiencia acumulada en el trabajo
racion de las notas promedio de corte de admisién con nifios
del 2007 revela que la Facultad de Educacién se Paraguay: Se evaldia: aptitudes B Exoerionc | do laboral

lq lectivas de la Uni académicas, razonamiento verbal y - Experlgnoa €n el munado faboral
encuentra entre las menos selectivas de la Univer- matematico, cultura general, sreas - Antrewsdta . o
sidad, después de la de Bellas Artes (grafico 3.6). curriculares formales y desarrollo dm(jcf entes P)O iciales (certificado
. .y e aelincuencia).
Un sistema de formacién de educadores poco selec- personal. y
. . . B Cartas de recomendacion.
tivo, como el que prevalece en las instituciones costarri- B Tener calificaciones en uno de los
censes, hace menos probable que se elija o atraiga a las percentiles superiores.
ersonas mds talentosas, con las repercusiones esperadas - . . .
P . > P ) .P d Fuente: Elaboracion propia con base en Paniagua, 2007 y Mckinsey, 2007.
en la calidad de la educacién y en el prestigio de la

Gréfico 3.6

Universidad de Costa Rica: notas
promedio de corte de admsion, por
facultad, 2007

Bellas Artes

Cuadro 3.6

Requisitos de admision en planes vigentes en universidades
seleccionadas que forman docentes. 2007

Universidad

Requisitos de admision

Florencio del Castillo Bachillerato en educacién secundaria y entrevista.

Educacion

Bachillerato en educacién secundaria y examen de

Letras UCR .z
admision.
Ciencias L . . .
Uisil Bachillerato en educacion secundaria.
Ciencias
Sociales
Latina Bachillerato en educacion secundaria.

Ciencias
Econémicas

Bachillerato en educacién secundaria, examen de admi-
UNA sion y prueba especificamente disefiada para quienes
estudian Educacion.

Derecho

Ingenierfa

Medicina

UNED Bachillerato en educacién secundaria.

T T T T T T T
0 100 200 300 400 500 600 700

Fuente: Herndndez y Montenegro, 2007.

Fuente: UCR, 2008.
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profesién docente. De acuerdo con Molina (2007),
en Costa Rica se observa una tendencia creciente a que
quienes se matriculan en las carreras de Educacién se
encuentren educativa, cultural y socialmente “menos

equipados” para la docencia!®.

La acreditacion como control de calidad
durante la formacién

La acreditacién es un mecanismo que busca
mejorar la calidad de las carreras, pero en el pais
solamente ha llegado a una pequena porcién de
los programas de Educacién, lo que limita su
impacto sobre la generalidad de las instituciones
que forman docentes.

La aplicacién de controles externos sobre la
calidad del proceso de formacién de docen-
tes adquiere modalidades diversas, que van
desde el establecimiento de instituciones que
facilitan la coordinacién de los procesos de
acreditacién entre paises, como es el caso de
la Unidén Europea, hasta situaciones en las que
se presenta una alta dispersién y delegacién de
dicha tarea en el sector privado, como en los
Estados Unidos. También hay modelos en los
que se da un control central, como el ejercido
por el Ministerio de Educacién de El Salvador
(recuadro 3.1).

En Costa Rica, el Sistema Nacional de Acre-
ditacién de la Educacién Superior (Sinaes) es el
encargado, por la Ley 8256 de mayo del 2002,
de acreditar la calidad de las carreras, los planes
y programas que se ofrecen en las instituciones
de educacién superior, ptblicas y privadas, que

Recuadro 3.1

La acreditacion y los controles de salida de la formacion
docente en El Salvador

En El Salvador el Ministerio de Educacion, por mandato constitucional, es el organis-

mo rector de la formacion docente y junto con el Consejo de Educacion Superior, es el
encargado de definir los planes de estudio para la formacién de profesores y licenciados
en Ciencias de la Educacion, en los niveles de “educacion parvularia, basica, media y
otros”. Como organismo rector, el Ministerio establece “las exigencias académicas de los
docentes formadores, la forma de evaluacion, los requisitos de ingreso y de egreso de los
estudiantes y los requerimientos minimos de las instituciones que ejecutan dichos planes y
programas”. Existe un perfil inico de egreso compuesto por ocho competencias, referidas
“al dominio de las disciplinas del drea de especializacion y actitud positiva para la investi-
gacion y uso del conocimiento cientifico (...) y ademas, un perfil que aborda dos areas:
la que se genera de la condicién docente miembro de una comunidad, y la de facilitador
en el aula, dmbitos en los cuales se define un conjunto de funciones que debe realizar”.
Cabe anotar que, previa aprobacion de los cursos y como requisito de egreso de la carrera,
el estudiante debe aprobar la “evaluacién de competencias académicas y pedagdgicas
(ECAP)’ un examen comprensivo disefiado por el Ministerio de Educacion.

Fuente: Elaboracién propia con base en Venegas, 2006.
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voluntariamente quieran someterse a ese pro-
ceso. La acreditacién es una de las estrategias
que se utiliza para corroborar la coherencia
interna de los programas de formacién vy, de
este modo, ofrecer cierto aseguramiento sobre
la calidad, tal como lo establece la citada ley
en su articulo 1:

Articulo 10- ... El SINAES, cuyas actividades se
declaran de interés piiblico, tendrd como fines
planificar, organizar, desarrollar, implementar,
controlar y dar seqguimiento a un proceso de acre-
ditacion que garantice continuamente la calidad
de las carreras, los planes y programas ofrecidos
por las instituciones de educacidn superior, y sal-
vaguarde la confidencialidad del manejo de los

datos de cada institucién.

Nacido a la luz de un crecimiento de la oferta
universitaria vertiginoso, desregulado y, por
ende, sin criterios uniformes y con escasos
controles de calidad (Sol, 2004), el Sinaes ha
acreditado un total de 37 carreras, de sus cuales
solo ocho son del 4rea de Educacién. La UNA
goza de acreditacién en cinco de sus siete carre-
ras en esta disciplina y, de ellas, tres han sido
reacreditadas; actualmente cinco carreras se
encuentran en proceso de autoevaluacidn para
efectos de reacreditacién, en tres de los casos
para una segunda reacreditacién!!. La UNED
tiene acreditado el Bachillerato en la Ensefianza
de las Matemdticas y dos carreras en proceso
de autoevaluacién con miras a la acreditacién;
ademds, cinco carreras se estin autoevaluando
y tres estdn en “plan de mejoras,” tal como se
consigna en el sitio web de la institucién!?,
En la UCR la Escuela de Educacién Fisica
y Deportes tiene acreditada su carrera, y la
Escuela de Orientacién y Educacién Especial
estd llevando a cabo una autoevaluacién de
su quehacer académico con miras al mejora-
miento y revisién de los planes y programas
que administra. En el ano 2003 la Escuela de
Formacién Docente se someti6é a un proceso
similar (Chacén, 2004). Actualmente, la Fa-
cultad de Educacién de esta universidad estd
siendo evaluada externamente y se encuentra
en un proceso de autoevaluacidn.

La Universidad Catélica Anselmo Llorente y La
Fuente es la tnica entidad privada, de las 26 que
ofrecen aproximadamente 48 programas de for-
macion docente, que tiene acreditada una carrera
en Educacién, especificamente la de Educaciéon

Especial.
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Los controles de calidad al ingreso
al Magisterio

La debilidad de los controles de calidad co-
mentada en los apartados anteriores, no consti-
tuirfa un problema tan importante como lo es en
la actualidad, si a la entrada al ejercicio docente
existieran mecanismos de seleccién que permi-
tieran discriminar entre los docentes bien pre-
parados y los mal preparados. Tal procedimiento
generaria incentivos para que los estudiantes se
preocuparan mds por formarse en programas de
calidad, que aumentarfan sus probabilidades de
obtener empleo. Esta preocupacién, a su vez, se
verfa reflejada en la matricula de las instituciones
educativas, lo cual las estimularfa a mejorar la
calidad de sus programas.

Sin embargo, en las instituciones publicas de
Costa Rica tales controles de calidad son escasos.
La seleccién del personal docente para institucio-
nes educativas publicas y su reclutamiento, las
efectiian el Departamento de Seleccién Docente
de la Direccién General del Servicio Civil y el
Departamento de Personal del MEP, de mane-
ra centralizada. La persona interesada entrega
su “oferta de servicios” en el formulario que
suministra el citado Departamento!?, y como
requisitos para la postulacién debe presentar
los titulos académicos, un certificado de salud y
uno de delincuencia. No se realizan entrevistas
ni exdmenes de entrada que permitan medir de
alguna forma las aptitudes, actitudes, conoci-
mientos y competencias de las y los candidatos
para ejercer la docencia, salvo en el caso de los
docentes de Inglés y Francés, que desde el 2006
hacen un examen que verifica su dominio del
idioma.

No existe un perfil profesional de ingreso al
ejercicio de la docencia que haya sido aprobado
por el Consejo Superior de Educacién. Si bien
hay propuestas al respecto (MED, 1995; Molina,
2005), ninguna de ellas ha sido sancionada para
su ejecucion. Rojas y Barahona (2006), en vez
de un perfil, proponen la adopcién de criterios
de calidad que conduzcan al establecimiento de
un sistema nacional de oposiciones!. Lo que se
tiene en la actualidad, en el Manual Descriptivo
de Puestos del Servicio Civil Docente, son tareas
comunes para las quince diferentes clases de
puestos docentes, independientemente del ciclo
de ensenanza. Para los docentes de educacién
especial, escuela y colegio laboratorio y los de
educacién bilingiie, se agrega cierta especifi-
cidad. El Manual también define una serie de

caracteristicas personales que, al igual que las
tareas, con muy ligeras variantes son comunes
a todos los puestos.

La ausencia de perfiles profesionales en el MEP
limita la posiblidad de realizar una verificacién
basada en pardmetros que establezcan lo que se
espera de las y los educadores que egresan de las
universidades. El Titulo II de la Ley de Servicio
Civil, mejor conocida como Ley de Carrera Do-
cente, es el que regula el ejercicio profesional y,
a criterio de algunas autoridades universitarias,
necesita ser revisado y ajustado a las exigencias de
calidad y al dinamismo que hoy caracterizan a la
profesién docente (Amaya, 2002; Venegas, 20006;
E!: Carballo, 2007).

Incentivos para la atraccion
y retencion del talento

La aplicacién de controles de calidad en mo-
mentos clave, esto es, al ingreso, durante y al
egreso de la formacién docente, son estrategias
utilizadas internacionalmente para fortalecer la
preparacién de educadores competentes. Sin em-
bargo, el establecimiento de controles no es sufi-
ciente para garantizar el ejercicio de una docencia
eficaz. Queda pendiente la tarea de disefiar otras
estrategias para atraer a la profesién a los mejores
estudiantes, y la de implementar mecanismos
de evaluacién que midan no solo al docente,
sino al sistema en general. Entre las tendencias
internacionales para la atraccién de candidatos y
candidatas de excelencia figuran, principalmente,
la mejora de los salarios, un régimen de incentivos
atractivo, condiciones de trabajo satisfactorias,
oportunidades de desarrollo profesional supedi-
tadas a la evidencia de excelencia en el desempefo
y politicas de revaloracién social de la carrera
docente (Vaillant y Rossel, 2000).

En Costa Rica, en lugar de incentivos para atraer
y retener el talento, las condiciones actuales mds
bien hacen que esta profesién se torne poco atrac-
tiva. As{ por ejemplo, los ingresos de los docentes
son menores a los de otros profesionales. Datos
de los afos 2004, 2005 y 2006 evidencian esta
situacién, ya que los educadores con grado de
bachillerato recibfan, en promedio, el 74% de lo
que percibian otros profesionales con un grado
similar. En los casos de la licenciatura y el posgrado,
la relacion era del 60% y el 54%, respectivamente.
En el 2006, mientras un educador con posgrado
ganaba en promedio 484.000 colones mensuales,
otros profesionales devengaban 860.000 colones

(cuadro 3.7).
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Entre los profesionales menores de 30 afios las
diferencias son menores. Un promedio de los ingresos
reportados entre 2004 y 20006 revela que, ese grupo
de edad, los educadores recibfan un monto equiva-
lente al 69% de lo que percibian otros profesionales.
Entre los 30 y los 39 afios el porcentaje era de 57%
y entre los 40 y los 49 afos de 55%. Después de los
50 afios el ingreso de los educadores era de alrededor
del 60% del correspondiente a los otros profesionales.
Esto puede indicar menores oportunidades para el
desarrollo de una carrera profesional ascendente en
la docencia, en comparacion con otras actividades.

Cuadro 3.7

Ingresos promedio de educadores y otros profesionales
asalariados. 2004-2006

Grado académico

Especialidad - - -
Bachillerato Licenciatura Posgrado

In~gresos promedio de los educadores, 297627 320355 484128
ano 2006
Ingresos promed|o~del resto 400707 505,836 860395
de profesionales, ano 2006
Brecha en ingreso (educadores/
otros profesionales x 100)
Promedio 2004-2006 74 60 54
2004 67 63 56
2005 82 63 51
2006 74 54 56

Fuente: Elaboracion propia con base en la Encuesta de Hogares del INEC, afos 2004, 2005
y 2006.

Gréfico 3.7

Ingresos promedio de educadores y otros profesionales
asalariados. 2006
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Fuente: Elaboracion propia con base en la Encuesta de Hogares del INEC, afio 2006.
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Ortro factor que desmotiva la entrada a la pro-
fesién docente es la inestabilidad laboral. El alto
porcentaje de maestros y profesores interinos
limita el desarrollo de trabajo mds continuo en
los centros de ensefianza y la identificacién entre
los educadores y la comunidad educativa. La
proporcién de personal interino en el 2006 fue
de 44,7%, mds baja que en el 2004, cuando
registré un 46,1%. Los niveles que tienen los
menores porcentajes de docentes interinos son
los ciclos primero y segundo, asi como preescolar
(32%), en tanto la educacién para adultos tiene
el 78%. En el medio se encuentran el tercer ciclo,
el ciclo diversificado académico y técnico, y la
educacion especial, con cifras que oscilan entre

54% y 59%.

Percepciones sobre la docencia

Artistas, profesionales o artesanos

Las percepciones (o creencias) sobre la docencia
repercuten en la definicién del perfil del educa-
dor que se requiere, el abordaje de la formacién
inicial, el desarrollo profesional y el ejercicio
mismo de esta actividad. La docencia puede ser
concebida como arte o como profesion, y es po-
sible analizar el impacto de estos enfoques sobre
la formacidn y el desarrollo docente (Mata, 2004;
Adams y Pierce, 2007; Wiener et al., 2007). En
el primer caso, los educadores son vistos ante
todo como artistas que nacen con esa inclinacidn,
vocacién o habilidad, cuya evolucién es natural.
Desde esta perspectiva, entonces, muy poco pue-
den hacer los programas de formacién. Quienes
sostienen esta posicion afirman que la docencia
depende de variables indeterminadas y que en
ella existen facetas que son técitas e implicitas
de su quehacer.

Por otra parte, concebir la docencia como una
profesién implica adentrarse en un debate el que
se plantean dos dicotomias: profesién/ocupacién
y profesion/oficio artesanal (craf?). La concepcién
del docente como un trabajador que desempefia
una ocupacién indicarfa que se trata de una la-
bor que puede ser desempenada por cualquier
persona, sin importar su formacién. En tanto
oficio, la preparacién es menos estructurada y la
preparacion la ofrecen educadores en ejercicio,
expertos en la materia y no necesariamente en
ambientes universitarios; el estudiante aprende
a través de la prictica y el trabajo de campo. En
tanto profesion, existe un cuerpo tedrico que el
estudiante debe conocer mediante programas es-
tructurados, con la gufa de docentes universitarios
(Wiener et al., 2007).
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En el 4mbito internacional la tendencia apunta
a sustituir la concepcién del educador o educadora
como “trabajador, artista o artesano”, por una que
lo considera “profesional”. En la nueva perspectiva
existen un balance y un vinculo entre la teorfa y la
practica; se visualizan la de formacién docente y el
desarrollo profesional como una sola entidad y como
tarea de toda la vida, que pone fin a la visién coyun-
tural y de corto plazo del término “capacitacién”.
El profesional de la docencia es intelectualmente
auténomo, se autoevaliia de modo permanente y
estd dispuesto a rendir cuentas de su labor; crea,
construye y media los procesos de ensefianza de
acuerdo con las circunstancias de aprendizaje, so-
ciales, culturales, econémicas y de contexto general
de los estudiantes a su cargo (Koster y Korthagen,
2001; Villegas, 2003; Adams y Pierce, 2007).

La percepcién de la formacién docente como un
proceso de desarrollo profesional de largo plazo se
considera una revolucién y un nuevo paradigma.
Su sustento tedrico es el constructivismo, cuyos
resultados se traducen en docentes dedicados,
reflexivos y efectivos. Sin embargo Villegas (2003)
previene que, antes de adoptar este modelo en pai-
ses en vias de desarrollo, debe tenerse en cuenta que
algunos estudios han demostrado su efectividad
exclusivamente entre educandos de clase media,
o cuando se aplica en contextos muy especificos,
cercanos a la realidad del aula, del centro educa-
tivo y de la comunidad, en interaccién con otros
colegas, procesos de investigacién dindmica y
actividades de evaluacién por portafolio.

El“buen docente”

Mis alld de concebirlos como artistas o profesio-
nales, los educadores pueden ser caracterizados a
partir de lo que la sociedad opina que es un “buen
docente” en un momento histérico determinado.
Esto es lo que se conoce como enfoque normativo
(Mata, 2004). Desde esta perspectiva, existe un
imaginario social que construye y define al “buen
docente”, no necesariamente al docente “eficaz”,
de acuerdo con caracteristicas vinculadas, sobre
todo, a una vocacién innata basada en “nobles
ideales” de bondad, sacrificio y altruismo, entre
otros (Venegas, 1996; Mata, 2004).

En el contexto costarricense, la investigacién
realizada por Ledn y otros en el 20006, que buscaba
identificar elementos para una reforma educativa
desde la perspectiva de los estudiantes, docentes,
padres y madres de familia, encontré coincidencias
en cuanto a condiciones personales deseables en el
perfil del “buen docente”, tales como: respeto, ca-
rifio, amor, paciencia, responsabilidad preparacién

académica, buena comunicacién y tolerancia. Es
interesante notar la discrepancia que existe entre
estudiantes y docentes acerca del criterio “respe-
to.” Mientras el 19% de las y los estudiantes lo
menciona como caracteristica de un buen maestro,
entre los educadores solo es sefialado por un 2,5%
(Ledn et al., 2006). En este estudio se manifiesta la
relevancia que tienen para la sociedad los aspectos
vinculados a la vivencia de valores y rasgos de
personalidad del docente. Son relativamente bajos
los porcentajes otorgados a criterios que se asocian
de manera directa al trabajo académico.

El docente eficaz

En contraposicién al enfoque normativo se
encuentra el enfoque prescriptivo, que caracteriza
al docente desde una perspectiva de efectividad
o éxito, poniendo énfasis en las condiciones que
marcan una “actuacion correcta del profesor como
respuesta al conjunto de condicionantes que in-
fluyen en la interaccién profesor-alumno, lo que
plantea diferentes modelos de eficacia para diversas
situaciones educativas“. Asi, de acuerdo con este
enfoque, la formacién de educadores debe generar
competencias relacionadas con el desarrollo y apli-
cacién de estrategias de pensamiento, estrategias
de percepcién u observacion, capacidad para la
toma de decisiones, consideracién del contexto e
individualizacién de las tareas (Mata, 2004).

Dentro de la visidn prescriptiva se puede cata-
logar la tendencia que se ha venido presentando
en los dltimos anos en Europa y en paises de
América Latina como Chile y Brasil, a identificar
un conjunto de competencias que debe dominar
un docente. En linea con ese esfuerzo se encuentra
el trabajo realizado por el proyectoTuning-América
Latina, del cual Costa Rica es participe. Este se
ha concebido como “un espacio de reflexion de
actores comprometidos con la educacién superior,
que a través de la busqueda de consensos, contri-
buye para avanzar en el desarrollo de titulaciones
ficilmente comparables y comprensibles, de forma
articulada, en América Latina” (Beneitone et al.,
2007). Este proyecto tiene cuatro grandes lineas
de trabajo, entre las que destaca la identificacion
de competencias genéricas, comunes a doce disci-
plinas y especificas en cada una de ellas, incluida
la Educacién (cuadro 3.8).

Otra destacada iniciativa, que ha aportado un
marco de referencia sobre lo que el docente debe
saber (base de conocimientos) y lo que debe poder
hacer (capacidades requeridas) la llevé a cabo en
Chile el Centro de Perfeccionamiento, Experi-
mentacién e Investigaciones Pedagégicas (CPEIP).
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En el 2003 esta entidad desarroll6 el “Marco para
la Buena Ensenanza” (MBE), con el objetivo de
convertirlo en una gufa que ayude a los docen-
tes a contestar tres preguntas cruciales sobre su
labor: ;qué es necesario saber?, ;qué es necesario
saber hacer? y ;cudn bien se debe hacer aquello?
Para responder a estas interrogantes se establecen
cuatro dominios, con sus respectivos criterios de
evaluacién (cuadro 3.8). A su vez, cada uno de los
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criterios tiene una fundamentacion teérica y una
amplia gama de descriptores.

El MBE fue creado para contribuir a regular
los procesos de formacién y determinar con cla-
ridad meridiana lo que se espera del docente en
ejercicio, pero ademds para que el educador, como
profesional auténomo, sea capaz de evaluar su
propio trabajo y asi rendir y rendirse cuentas, con
base en una lista clara de criterios e indicadores.

Cuadro 3.8

Competencias especificas de las y los docentes segtin el proyecto Tuning-América Latina y los dominios
y criterios de evaluacién del Marco para la Buena Enseiianza (MIBE

Competencias especificas segun Tuning-América Latina

Dominios y criterios de evaluacién del MBE

w N = O

21.
22.

23.

24.

25.

26.

27.

Domina la teorfa y la metodologia curriculares para orientar acciones
educativas (disefo, ejecucion y evaluacion).

Domina las areas de conocimiento de la disciplina de su especialidad.
Disefay desarrolla estrategias de ensefianza y aprendizaje segun diver-
S0s contextos.

Proyecta y desarrolla acciones educativas de caracter interdisciplinario.
Conocey aplica en el quehacer educativo las teorias que fundamentan
la didactica general y las didacticas especificas.

Identifica y gestiona apoyos para atender necesidades educativas es-
pecificas en diferentes contextos.

Disefa e implementa diversas estrategias y procesos de evaluacion de
aprendizajes con base en criterios determinados.

Disefa, gestiona, implementa y evallia programas y proyectos educativos.
Selecciona, elabora y utiliza materiales didacticos pertinentes en su
contexto.

. Crea y evalUa ambientes favorables y desafiantes para el aprendizaje.

. Desarrolla el pensamiento légico, critico y creativo de las y los educandos.
. Logra resultados de aprendizaje en diferentes saberes y niveles.

. Disefia e implementa acciones educativas que integran a personas con

necesidades especiales.

. Selecciona, utiliza y evalua las tecnologias de la comunicacion e infor-

macién como recurso de ensefanza y aprendizaje.

. Educa en valores, formacion ciudadana y democracia.
. Investiga sobre temas de Educacion y aplica los resultados en la trans-

formacion sistematica de las practicas educativas.

. Genera innovaciones en distintos dmbitos del sistema educativo.
. Conoce la teorfa educativa y hace uso critico de ella en diferentes con-

textos.

. Reflexiona sobre su préactica para mejorar su quehacer educativo.
. Orienta y facilita con acciones educativas los procesos de cambio en la

comunidad.

Analiza criticamente las politicas educativas.

Genera e implementa estrategias educativas que respondan a la diver-
sidad sociocultural.

Asume y gestiona con responsabilidad su desarrollo personal y profe-
sional en forma permanente.

Conoce los procesos historicos de la Educacion de su pais y Latinoamérica.
Conoce y utiliza las diferentes teorfas de otras ciencias que fundamen-
tan la Educacion: Linguistica, Filosoffa, Sociologia, Psicologia, Antropo-
logfa, Politica e Historia.

Interacta social y educativamente con diferentes actores de la comu-
nidad para favorecer los procesos de desarrollo.

Produce materiales educativos acordes con diferentes contextos para
facilitar los procesos de ensefanza y aprendizaje.

Fuente: CPEIP, 2003 y Beneitone et al., 2007.

Preparacion para la ensefanza

1.

»ow

Creacién de un ambiente propicio para el aprendizaje

6.

Enseifanza para el aprendizaje de todos los estudiantes

10.
1.

12.

13.

14.
15.

Responsabilidades profesionales

16.
17.

18.
19.

Domina los contenidos de las disciplinas que ensefa y el marco curri-
cular nacional.

Conoce las caracteristicas, conocimientos y experiencias de sus estu-
diantes.

Domina la didéctica de las disciplinas que ensefa.

Organiza los objetivos y contenidos de manera coherente con el marco
curriculary las particularidades de sus alumnos.

Utiliza estrategias de evaluacion coherentes con los objetivos de apren-
dizaje, la disciplina que ensefa y el marco curricular nacional, a la vez
que permite a todos los alumnos y alumnas demostrar lo aprendido.

Establece un clima de relaciones de aceptacion, equidad, confianza,
solidaridad y respeto.

Manifiesta altas expectativas sobre las posibilidades de aprendizaje y
desarrollo de todos sus estudiantes.

Establece y mantiene normas consistentes de convivencia en el aula.
Establece un ambiente organizado de trabajo y dispone los espacios y
recursos en funcion de los aprendizajes.

Comunica en forma clara y precisa los objetivos de aprendizaje.
Emplea estrategias de ensefanza desafiantes, coherentes y significati-
vas para las y los alumnos.

El contenido de la clase es tratado con rigurosidad conceptual y es
comprensible para los estudiantes.

Optimiza el tiempo disponible para la ensefianza.

Promueve el desarrollo del pensamiento.

Evalda y monitorea el proceso de comprension y apropiaciéon de los
contenidos por parte de los estudiantes.

Reflexiona sisteméticamente sobre su practica.

Construye relaciones profesionales y de equipo con colegas y propicia
relaciones de colaboracién y respeto con los padres y madres.

Asume responsabilidades en la orientacién de sus alumnos.

Maneja informacién actualizada sobre su profesion, el sistema educati-
vo 'y las politicas vigentes.
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Tuning-América Latina, por su parte, nacié de la
necesidad de hallar “suelo comdn” para la diver-
sidad de programas de formacién académica en
Latinoamérica y apuntar hacia un lenguaje y una
visién compartidos y comparables, no solo en
Educacién sino también en otras disciplinas de
interés para la region.

Pese a sus distintos propdsitos, ambos marcos
muestran similitudes en cuanto a las compe-
tencias o dominios que se esperan de quien
ejerza la docencia. Entre ellas se encuentran el
conocimiento en profundidad de la disciplina
que se imparte y sus diddcticas, la posibilidad
de adecuar su ensefianza a diversos contextos, la
interaccién con padres, madres y otros actores
de la comunidad, y la reflexién sobre la prictica
docente. La principal diferencia estriba en que
el MBE precisa mds las estrategias del aula, tales
como construir estrategias desafiantes, significa-
tivas y coherentes, o comunicarse claramente,
en tanto que Tuning-América Latina expande
el rol del docente a otras 4reas incluyendo su
funcién como impulsor de proyectos de desa-
rrollo comunitario.

La conformacién del perfil del docente es par-
ticular a cada sociedad, pero se puede nutrir de lo
que ya otras naciones han aprendido sobre el tema.
En el caso de Costa Rica, para formularlo y llevarlo
ala préctica es necesario un acuerdo cooperativo,
y especialmente politico, entre las instituciones
formadoras y el Ministerio de Educacién Publica,
tal como ya acontecié en 1986, cuando en respuesta
a la escasez de docentes se formul6 un plan comin
de formacién.

Los planes y programas de formacion
docente

Caracteristicas generales

Dado a la diversidad de programas de Educacién
existentes en el pais, y ante la dificultad de anali-
zarlos todos, para este capitulo se seleccionaron los
planes de formacién docente para la ensefianza en
primero y segundo ciclos de las universidades esta-
tales y las privadas que més titulos otorgaron entre
2004 y 2006. Los casos estudiados corresponden
a las universidades Florencio del Castillo, Latina,
UNED, Uisil, UAM, UNA y UCR.

Todas las entidades analizadas tienen planes y pro-
gramas de bachillerato y licenciatura, y las estatales
(UCR, UNED y UNA) mantienen las salidas late-
rales de profesorado y diplomado, con la aprobacién
del 50% de los créditos del bachillerato. En todas
se otorgan certificados acordes con las categorias
que establece la Ley de Carrera Docente.

La organizacién de los planes de estudio, en
la mayoria de las universidades, se basa en ocho
cuatrimestres; solamente la UNA y la UCR tienen
ocho ciclos semestrales, y los de la UNA son los
de mayor duracién. En general el desarrollo de
los programas de las universidades estatales es mds
prolongado (cuadro 3.9).

En cuanto al tiempo de trabajo supervisado del
estudiante, medido por el nimero de créditos!®,
se encontraron planes de estudio mucho mds in-
tensivos que otros. La mayoria tiene entre 128 y
132 créditos. Si se compara el programa un mayor
ntmero de créditos (142) con el de menor niimero
(120) se obtiene una diferencia de 22 créditos,
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Cuadro 3.9

Créditos, peso porcentual por area y duracion de los planes de bachillerato en
ensefanza para primero y segundo ciclos de la educacién basica, por universidad

Universidad Créditos Organizacién y duracién
Florencio del Castillo 128 8 cuatrimestres
8 cuatrimestres
Latina 130
7 cuatrimestres
UNED 130 9 cuatrimestres

Computacion: 132

Uisil Inglés: 28 8 cuatrimestres
I'y Il ciclos: 120

UNA 140 8 semestres

UCR 142 8 semestres

a/ No fue posible el célculo.

Fuente: Hernandez y Montenegro, 2007.
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que equivalen a 66 horas de trabajo supervisado
(cuadro 3.9).

En los distintos perfiles se aprecia un énfasis
en los aspectos técnicos y el dominio del co-
nocimiento, aunque en algunos programas se
mencionan caracteristicas personales o actitudes
(cuadro 3.10).

La distribucién de los contenidos por dreas
ofrece una perspectiva del énfasis de los planes
de estudio de cada universidad. Esta distribucién
varfa de una entidad a otra, pero todas siguen el
esquema de tres o cuatro dreas. Debido a que
los programas clasifican las materias de manera
diferente, para compararlos se reclasificaron en
cuatro dreas: el drea de asignaturas bdsicas!’, la
pedagégica,'® la instrumental' y la de las Hu-
manidades?”. El 4mbito pedagégico generalmente
tiene el mayor porcentaje de créditos, seguido por
los cursos relacionados con el drea de asignaturas
bésicas (cuadro 3.11).
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Las Humanidades se encuentran presentes sobre
todo en las universidades estatales, y en la UNA
son integradas en varios cursos. De las universida-
des privadas analizadas, la Latina es la Gnica con
cursos en esta drea.

La estrategia diddctica predominante en los
planes de estudio se fundamenta en el enfoque
constructivista. En la UCR se alude a las estra-
tegias participativas, el trabajo grupal, los talleres
y los estudios de casos. En la Uisil se apunta a
una responsabilidad compartida del proceso de
aprendizaje entre los docentes y los estudiantes, lo
que sugiere el uso del trabajo participativo; ademds
se sefiala el empleo de procedimientos y técnicas
individuales y grupales. En la Universidad Latina
se menciona el constructivismo, la importancia de
las experiencias previas y los aprendizajes signifi-
cativos. En la UNA también se consideran estos
aspectos y la interactividad en la mediacién peda-
gbgica. En la UNED la metodologia de ensefianza-

Cuadro 3.10

Enfasis de los rasgos del perfil docente en los planes de bachillerato en ensefianza para primero

y segundo ciclos de la educacion basica, por universidad.

Universidad Rasgos del perfil

UCR - Enfasis pedagdgico en conocimientos y habilidades.
- Compromiso profesional.

Uisil - Conocimientos, actitudes y destrezas con énfasis en el conocimiento general y en la especialidad.
- Formacion integral y reflexién sobre la accion.

Latina « Docente critico y gestor del cambio.

UNA « Destrezas y saberes conceptuales, procedimentales y relacionados con las actitudes.
+ Rasgos deseables: personales y profesionales.

UNED 9 p yp

- Eficiencia en la conduccién del proceso educativo.

Florencio del Castillo

y desarrollo de actitudes hacia el trabajo docente.

« Desarrollo de destrezas para el ejercicio de la docencia y la administracion educativa. Conocimiento y trato de los educandos

Fuente: Herndndez y Montenegro, 2007.

Cuadro 3.11

Valor porcentual de las dreas tematicas en los planes de formacién docente para primero y segundo ciclos

Universidad Peso porcentual de adreas tematicas
Asignaturas basicas Pedagdgica Instrumental Humanidades

Uisil 47,5% 40% 12,5% 0%
Florencio del Castillo 44% 50% 6% 0%
UCR 28% 53% 4% 14%
Latina 28% 50% 16% 6%
UNA No es posible hacer el cdlculo porque hay cursos integrados.

UNED 31% 50% 5% 14%

Fuente: Herndndez y Montenegro, 2007.
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aprendizaje es apoyada por recursos informdticos
y tutoria presencial. En la Universidad Florencio
del Castillo se destaca el uso de la exposicidn, en
primer lugar, acompafiada de la realizacién de
lecturas, investigaciones breves y la ejecucién de
tareas (Herndndez y Montenegro, 2007).

En los planes analizados, la evaluacién se centra
en las pruebas escritas y es predominantemente
sumativa; ademds es complementada con la evalua-
cién de diversas actividades que tienen menor valor
porcentual, incluyendo proyectos de investigacion,
estudios de caso y trabajos grupales (Herndndez y
Montenegro, 2007).

Los planes de formacién docente
y la realidad del aula

Un tema fundamental en la formacién docente es
que ésta debe preparar al estudiante para enfrentar la
realidad que vivird cuando se incorpore a su préctica
profesional. Existe evidencia de que el docente en
Costa Rica no se siente preparado para lidiar con la
realidad del aula y de la comunidad en la que estd
inmerso su centro educativo (Ledn et al., 2006).
Asimismo, varias investigaciones efectuadas en el
pais recomiendan mejorar la coherencia entre los
contenidos y procesos de los programas de formacién
de docentes y el ejercicio cotidiano de la ensenanza
(Mata, 2004; Chacén, 2004; Zaniga, 2005).

¢Cudles son las circunstancias a las que se en-
frentan las y los docentes en las aulas de los centros
educativos? Una investigacién reciente (Martinez,
2007) sefala que la realidad del aula costarricense
presenta varios retos primordiales para los educa-
dores, a saber:

B Heterogeneidad: la diversidad de la oferta y
los contextos educativos abre el rango de las
realidades a las que se enfrentan los docentes y
plantea a las instituciones formadoras el reto de
prepararlos para tal heterogenedidad. El educa-
dor puede llegar a laborar en una escuela donde
impartird un grado, o bien puede hacerlo en
un centro unidocente y multigrado, en el que
estard a cargo de nifos de distintas edades y
niveles educativos en forma simultdnea y con
el deber de ensefar todas las materias bdsicas
del curriculo. También podria llegar a trabajar
en un centro educativo que imparte un mo-
delo diferente al regular, como el indigena, las
telesecundarias o la educacién para adultos. A
todo lo anterior se suma, ademds, la variedad
de contextos socioculturales.

B Indisciplina y situaciones de violencia: los
docentes deben estar preparados para afrontar

situaciones cotidianas de indisciplina y, en
ocasiones, manejar hechos violentos, especial-
mente quienes trabajen en lugares considerados
riesgosos. El Departamento de Estadistica del
MEP reporta los distritos de Alajuela (15),
Bolivar en Grecia (6), Pital en San Carlos (3) y
Veintisiete de Abril en Santa Cruz (3) como las
localidades donde se encontraron mds alumnos
con armas de fuego en el ano 2006. En Alajucla
se presentaron 57 casos de tenencia de arma
blanca, en Los Chiles 40 y en Liberia 23. En
otros 11 distritos se descubrieron armas blancas
en manos de estudiantes en algiin momento
del curso lectivo (Martinez, 2007).

Aumento de las adecuaciones curriculares: la
aplicacién de la Ley de Igualdad de Oportu-
nidades y su reglamento ha generado mayor
carga de trabajo para los docentes, que deben
documentar cada caso y apoyar a los estudian-
tes mediante una atencién mds individualizada.
Entre 1999 y el 2006 el total de adecuaciones
de acceso pasd de 8.314 a 11.679, las adecua-
ciones no significativas de 50.013 a 113.666
y las adecuaciones significativas de 2.665 a
11.095 (Martinez, 2007). Los educadores han
sefialado una serie de problemas surgidos a rafz
de este incremento (recuadro 3.2).

Fracaso escolar: los bajos rendimientos acadé-
micos sefialados en el capitulo 1 provocan la
desmotivacién de los alumnos e inciden en su
expulsién del sistema antes de que concluyan
la educacién secundaria. Esta realidad plantea
un reto para la formacién de educadores, ya
que estos deben contar con herramientas para
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Recuadro 3.2

Problemas surgidos a raiz del incremento de las adecuaciones

curriculares seguin educadores de la ANDE

B Los estudiantes con adecuaciones curriculares significativas requieren atencién

individualizada.

B No se ha disminuido la cantidad de estudiantes en las aulas.

B Los documentos que se debe elaborar son numerosos.

B Se deben explicar y divulgar los criterios para la inclusion de estudiantes con

necesidades educativas especiales en el sistema regular.

B No existen programas ajustados a las necesidades y habilidades especiales.

Los educadores han sido formados en cada especialidad, no en ensefanza especial.

B Alinvestigary preparar documentos para ayudar al nifio con necesidades educativas
especiales, se estd disminuyendo la calidad de la educacién que deben recibir los

alumnos de aula regular.

Fuente: Martinez, 2007.
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ayudar a los estudiantes que se encuentran en  de bachillerato y licenciatura en la formacién de
esa situacion. docentes para primero y segundo ciclos en tres

. . . universidades estatales (UCR, UNA y UNED)

B Carencia de una mediacidn atractiva, que lleve ) X

- R y las tres privadas que en el periodo 2004-2006
a la construccién de aprendizajes significativos: . ) o
R, S o otorgaron mas titulos en esta carrera (Latina, Misil
existen indicios de limitaciones en la mediacién UCA)
pedagégica por parte de los docentes, lo cual ¥ : o .
g S En contraste con la diversidad cultural y socio-
estd influido no solo por su preparacion, sino . . ) i
1 d . ial didicri espacial de la realidad educativa costarricense, el
por la escasez de equipo y material did4ctico, ivis de La oferta d ey >
asi como por la falta de tiempo (MEP, 2006). ~ 2na1sis de fa oferta de programas de formacion
evidencia que estos preparan al docente como si
D« .

B Abultada carga de trabajo “extra horario™ éste, en su trabajo, fuera a encontrar una realidad
aparte de su labor en el aula, a menudo el do- homogénea, con pocas excepciones. Solamente
cente debe participar en una gran cantidad de |, UNA, mediante su programa de Educacién
actividades extracurriculares que le consumen  Ryral, cuenta con un plan completo enfocado en
tiempo. Al analizar el calendario escolar, las 13 formacién de profesionales para atender estas
leyes y decretos ejecutivos de diferentes mi- ;o045 en tanto la Uisil ofrece algunos cursos sobre
nisterios ¢ instituciones y algunos programas  ¢qycacién en centros unidocentes. Por otra par-
de organizaciones no gubernamentales, se te, las universidades analizadas carecen de cursos
encuentra que hay muchas actividades extra- que aborden las especificidades de la docencia en
currlcularesl que ok.)hgan al educador ainte- i, cruciones urbano-marginales?!. En relacién
grar cn su plancamiento asuntos QUE VECEs N0 o Iy diversidad étnica, en el pais existe solo un
guardan rel’acdlon cot}lel ;Zirogramil de estudios programa de Educacién Indigena ofrecido por
que se esta desarroiando en ¢l momento. 1, yNA (Martinez, 2007). Debe resaltarse, sin
El calendario escolar menciona al menos 70 y

) embargo, que en un esfuerzo de cooperacién entre
fechas conmemorativas que deben abordarse . .
° las universidades estatales, estd por aprobarse el
en las aulas (Martinez, 2007). «p . e o
rograma intercultural bilingiie en el territorio
;Preparan las universidades a los futuros educa-  indigena Chirrip6-Cabécar”.

dores para enfrentar con éxito las situaciones con En cuanto al manejo de la indisciplina, todas las

las que tendrdn que lidiar en los centros educativos?  universidades estudiadas tienen cursos que tratan

Una primera aproximacién para responder esta el tema, como los relacionados con la Psicologia

pregunta se realiza a partir del andlisis de los planes  del nifio y el adolescente. (cuadro 3.12).

Cuadro 3.12

Universidades que ofrecen cursos de bachillerato o licenciatura sobre temas atinentes al manejo

de la disciplina en primero y segundo ciclos

Universidad Curso
+ Psicologia del nifio en edad escolar, cuyo objetivo es que el docente tenga “‘conocimiento de las caracteristicas del creci-
miento fisico, del desarrollo intelectual, social y emocional de nifios de 7 a 12 afos y de los factores (psicoldgicos, sociales
UNED y académicos) que interfieren en su formacion, para determinar acciones preventivas y orientar los casos que requieran
tratamiento especial.
+ Psicologia del adolescente y aprendizaje.
UCR + Unidad tematica dentro del curso “Procesos de desarrollo y su relacion con el aprendizaje’, en la cual se indica que se abor-
dard el manejo de la disciplina en el aula.
+ Enlos componentes del perfil del nicleo pedagdgico comun incluye un area de desarrollo humano integral, en la cual se
UNA sefala como competencia del educador la promocion de una cultura de paz, tolerancia, solidaridad y otros valores como
habilidad para el manejo de grupos humanos.
usJ +  Psicopedagogia para el escolar.
Latina + Psicologia de la Educacion.
Uisil - Psicologia Infantil, en la que se hace énfasis en los trastornos de la conducta infantil y la disciplina en la escuela.
UCA -+ Curso de Psicodesarrollo del nifio que trata la escuela, el educador y su influencia en la personalidad del nifo.

Fuente: UNED, 1984; UCR, 2007; UNA, 2006 y Uisil, 1999, citadas por Martinez, 2007.
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Un tema asociado al de la disciplina es la violen-
cia intraescolar, que no es abordada por ninguna
universidad, aunque se tratan asuntos similares en
los cursos sobre derechos y violencia intrafamiliar
de la UNA y la UCR, y con menor énfasis en la
UNED vy la Uisil. Se requiere estudiar si estos
programas satisfacen las necesidades de formacién
del docente que se presentan cuando la violencia
entra en el aula y en el centro educativo. Es, cier-
tamente, una temdtica nueva y compuesta por
muchas variables, en la cual el sistema educativo
comparte la responsabilidad formativa no solo
con la familia y sus valores, sino también con
otras instituciones directamente vinculadas con
el problema (Martinez, 2007).

Es posible que la implementacién de adecuacio-
nes curriculares sea uno de los mayores retos en el
quehacer cotidiano del aula. El que actualmente
todas las universidades analizadas tengan cursos
que tratan el tema es senal de que ha habido una
preocupacidn en este sentido (cuadro 3.13). No
obstante, si bien una adecuada formacién puede
ayudar a los docentes, también es preciso que los
centros educativos tomen medidas para evitar los
problemas que se derivan de la aplicacién de ade-
cuaciones. Para ello se necesitan estudios que pro-
fundicen sobre los requerimientos de los docentes
en cuanto a conocimiento y recursos, incluidos el
tiempo y los procesos que supone la debida aten-
cién de los estudiantes en este dmbito. Asimismo,
dada la relativa novedad del tema, la preparacion
de los educadores sobre el particular debe ser una
de sus dreas de formacién continua.

El reto de lograr que la mediacién pedagdgica
conduzca al logro de aprendizajes significativos
y a mantener la atencién y el interés de los estu-
diantes, es otro problema fundamental que debe
ser ampliamente tratado por cualquier progra-
ma de formacién docente. Si bien en los planes
de estudio existen cursos sobre esta temdtica, el
andlisis efectuado no revela si ésta es abordada
con propiedad. Es conocido el hecho de que el
docente repite los modelos de ensefianza a los que
fue expuesto durante su formacidn, por lo que se
requiere una evaluacidén de la prictica de los do-
centes universitarios, a fin de obtener una mejor
comprension de este tema. Aun cuando los enfo-
ques tedricos que sustentan los planes de estudio
se orienten a lograr aprendizajes significativos y a
hacer de la educacién un proceso interesante para
los alumnos, en la docencia universitaria podrian
estarse dando estrategias diddcticas no éptimas,
aunque la ausencia de estudios al respecto no
permite conocer a ciencia cierta lo que ocurre en
las aulas de la educacién superior. La supervision
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Cuadro 3.13

Universidades que ofrecen cursos en bachillerato o
licenciatura con temas atinentes al manejo

de las adecuaciones curriculares en primero y segundo ciclos

Universidad Curso
UNED + Deteccion de problemas de aprendizaje.
UCR - Necesidades educativas especiales de los nifios y las nifas.

+ Introduccion a la educacion especial.

NA

v - Educacion para la diversidad en la educacion rural.
usJ - Problemas de aprendizaje.

) - Problemas de aprendizaje.
Latina ) Ao

- Dificultades de aprendizaje.

Uisil + Adecuaciones curriculares.
UCA + Problemas de aprendizaje I y Il.

Fuente: Martinez, 2007.

de la docencia en ambientes universitarios como
manera de confrontar la teorfa con la prictica es
objeto de discusion desde los afos ochenta en
la literatura internacional y, sin duda, un tema
que se debe explorar mds a fondo (Wiener et al.,
2007; E: Zaniga, 2007). Es necesario trascender
la evaluacién que se realiza como parte de los
procesos institucionales, la cual es esencialmente
sumativa y con propdsitos de ascenso en el esca-
lafén académico. Se requiere una evaluacién mds
formativa, que incentive la prictica reflexiva y la
autocritica, mediante procesos como la evalua-
cién por portafolio y la observacién entre iguales
(peer supervision). Esta Gltima se enmarca dentro
del paradigma de “supervisién clinica” propuesto
por Robert Goldhammer en 1983, la cual parte
de las necesidades de mejoramiento identificadas
por el profesional, con la colaboracién, en este
caso, de un colega.

En términos generales, la formacién del docente
requiere el establecimiento de vinculos més cer-
canos con la realidad que caracteriza al sistema
educativo, el aula y el centro de ensenanza. De
ah{ que sea perentorio que los programas aseguren
la exposicion controlada de los estudiantes a esa
realidad, mediante la implementacién de practicas
progresivas desde el inicio de la carrera, como lo
recomiendan las investigaciones y pricticas de
varios paises del mundo. Los planes de formacién
que se relacionan estrechamente con la realidad que
enfrentard el profesional cuando ejerza su cargo
tienen el potencial de generar mejores docentes.

Si bien los programas de formacién pueden
dotar al docente de mds recursos para hacer frente
a algunas de las situaciones que encontrard en las
aulas, es evidente que otros aspectos de esa realidad
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deben ser abordados desde el MEP. El quehacer
del aula responde también, entre otras multiples
variables, a los planes y programas disefiados por
las autoridades del sistema educativo, a los cuales
debe ajustarse el educador.

La formacion a la luz
de las politicas educativas

A partir de la directrices de politica educativa
adoptadas en Costa Rica, a saber, la Ley Fun-
damental de Educacién, la Politica Educativa
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hacia el Siglo XXI y la Declaracién Mundial
sobre Educacién para Todos (EPT), Arias (2007)
elaboré un perfil docente basado en los conte-
nidos, habilidades y destrezas, valores y actitu-
des establecidos en esos instrumentos (cuadro
3.14). De acuerdo con ellos, para implementar
los lineamientos de politica educativa del pais
se requieren docentes con una amplia gama de
conocimientos y que, aparte de ser educadores,
tengan rasgos de filésofos, socidlogos, orienta-
dores y administradores educativos.

Cuadro 3.14

Perfil del docente que emana de los lineamientos de politica educativa costarricense

Contenidos

Habilidades y destrezas

Actitudes y valores

Contexto universal

- Historia de la humanidad.

- Literatura universal.

- Bases del pensamiento filosofico.

- Conceptos sobre ética, estética y religiosidad
humana.

+ Historiay bases conceptuales del humanismo,
el racionalismo y el constructivismo.

Contexto mundial moderno

+ Tendencias: globalizacién, revolucion tecnoldgica.

+  Retos: sustentabilidad ambiental, social y
econémica.

Contexto nacional

+ Realidad econémicay social.

+ Deberes, derechos y libertades fundamentales.

. Herencia cultural, recursos naturales, patrimo-
nio histérico y artistico.

Contexto educativo

- Politica educativa y correspondencia entre
planes y programas, métodos y materiales
didcticos, ciclos educativos.

« Fuentes de recursos para la educacion.

+ Pensamiento pedagdgico en Costa Rica y
América Latina.

- Desarrollo de los seres humanos.

Practica educativa

. Escuelas pedagdgicas, sus enfoques filosoficos,
metodologfas y recursos didacticos.

- Teorfas y metodologias para disefo curricular,
evaluacion, produccion de material didactico y
mediacion educativa.

- TICaplicadas a la pedagogia.

- Valores educativos.

+ Investigacion pedagdgica e investigacion
social.

- Bases de administracion educativa.

+ Técnicas de orientacion vocacional y profesional.

+ Mecanismos de participacién de la sociedad civil.

Mediacién pedagdgica

- Desarrollar planeamiento educativo de acuerdo
con distintos enfoques pedagdgicos.

+ Dominar la mediacion pedagdgica.

- Identificary explotar diferentes tipos de inteli-
gencias y capacidades.

- Promover el desarrollo fisico, intelectual y moral
de las y los estudiantes.

. Desarrollar pensamiento reflexivo, valores
éticos, estéticos y sociales, asi como soluciones
inteligentes a los problemas.

- Desarrollar habilidades basicas del aprendizaje
y elegir técnicas pedagdgicas adecuadas a
estudiantes.

- Manejo deTIC aplicadas a la pedagogia.

Habilidades intelectuales

- Vision ilustrada, critica, inteligente y auténoma.

+ Pensamiento racional.

- Aplicaciéon coherente de planteamientos teori-
cos en la practica.

« Comprension y aprehension de los conceptos
de transdisciplinariedad e interculturalidad.

+ Apreciacion, interpretacion y creacion de la
belleza.

- Actualizacion constante.

- Liderazgo social.

« Comunicacion asertiva.

Interaccién con el contexto

- Uso de teorfas de desarrollo social segun el
contexto.

- Capacidad de trabajo con: poblacion pobre,
personas con necesidades especiales, diferentes
grupos étnicos.

. Promover participacion y compromiso comuni-
tario con la educacion.

Respeto y tolerancia ante las dife-
rencias y aprecio por la identidad
cultural.

Compromiso con el desarrollo de
los estudiantes y la comunidad, a
partir de un enfoque participativo.
Actitud positiva ante las asignatu-
ras (explicitamente se mencionan
las Matematicas, la lectura y un
segundo idioma).

Fuente: Arias, 2007.
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La comparacién de este perfil con las compe-
tencias especificas para la educacién definidas
para el proyecto Tuning-América Latina y con
los dominios y criterios del Marco para la Buena
Ensenanza de Chile, mencionados en este capi-
tulo, revela un alto grado de traslape. Sin embar-
go, el perfil derivado de las politicas educativas
costarricenses es menos preciso en términos de
las competencias esenciales de los docentes; por
ejemplo, no menciona la importancia de dominar
la pedagogfa especifica de la materia que se imparte,
y ademds se diferencia de los otros en que abarca
mucho més aspectos, incluyendo los filoséficos y
los socioldgicos, entre otros.

Los programas de formacion para la ensefianza
en primero y segundo ciclos de las universidades
que se han venido analizando (UCR, UNED,
UNA, UCA, Latina, Uisil), se ajustan solo parcial-
mente a las directrices emitidas por el Ministerio
de Educacién y el Consejo Superior de Educacién
en las tres dimensiones valoradas: contenidos,
habilidades y destrezas, actitudes y valores. La
institucién que mds se acerca al perfil derivado de
los lineamientos de politica educativa es la UNA,
y la que mads se aleja es la Uisil.

Con respecto a los contenidos, las dreas en las
que mds programas se acercan al perfil deseado son
las teorias de la Educacién y la practica educativa;
siendo estos temas requisitos esenciales para los pla-
nes de formacién docente, todas las universidades
los incluyen. Cinco de las seis cuentan con cursos
sobre tecnologfa de la informacién e informdtica
aplicadas a la pedagogia. Una de ellas, la UNED,
por la naturaleza de su funcidn, utiliza la tecno-
logia y los entornos virtuales como herramientas
para propiciar la mediacién de los aprendizajes.
Todas presentan contenidos relacionados con el
contexto nacional y todas también incluyen en
alguna medida los aspectos filoséficos en los que
se basa la Politica Educativa hacia el Siglo XXI:
humanismo, racionalismo y constructivismo.

Los contenidos medianamente presentes en la
oferta educativa son los elementos del contexto
humano universal y los retos de la época actual,
incluidos en cierta medida en las tres universidades
publicas y la Universidad Latina, pero ausentes
en las otras dos.

Los contenidos précticamente ausentes son los
procesos pedagdgicos relacionados con los valores
educativos, los mecanismos de participacién de
la sociedad civil vinculados a las estrategias de
fomento de la educacién y el contexto educativo
nacional. Estos temas son abordados Gnicamente

por la UNA.

En relacién con las habilidades y destrezas, las
tres dreas que componen esta categoria (mediacién
pedagdgica, habilidades intelectuales y relacién
con el contexto) se encuentran medianamen-
te cubiertas. En la dimensién intelectual solo
del programa de la UNA se infiere que se busca
un docente auténomo, con visién ilustrada y
capacidad critica, aunque todos incluyen las ha-
bilidades de pensamiento racional. En todas las
universidades, menos en la Uisil, estdn presentes
en alguna medida las habilidades relacionadas
con la apreciacién, interpretacién y creacién de
la belleza o el campo de la estética. En tres de las
seis los planes de estudio ponen atencién en la
capacidad de actualizarse con respecto al progreso
cientifico y artistico.

La mayoria de los puntos derivados de los linea-
mientos de politica educativa, en lo que concierne
a las habilidades y destrezas de la mediacién peda-
gbgica, estdn incorporados en todos los planes de
estudio analizados. El principal vacio se encuentra
en la habilidad para identificar y explotar distintos
tipos de inteligencias.

En materia de liderazgo social, todos los pro-
gramas incluyen de algtin modo la capacidad de
comprensién de caracteristicas sociales y cultu-
rales de las comunidades donde se desempenan
los docentes. Sobre la promocién del desarrollo
personal y social, y las habilidades de disefio y
gestion de programas para el desarrollo cultural de
la comunidad, hay mayor presencia de elementos
en las universidades estatales y en la Latina, en
contraste con su ausencia en la Uisil.

Pasando al campo de los valores y las actitudes,
se observa que todas las universidades abordan
el respeto por las diferencias, la valoracién de la
cultura y el compromiso con el desarrollo de los
estudiantes y la comunidad. Sin embargo, ninguna
trata de manera explicita el fomento de una actitud
positiva hacia las asignaturas.

Los planes de formacién a la luz
de las tendencias internacionales

La revisién de literatura internacional®? en ma-
teria de formacién de docentes revela que no existe
un modelo que garantice totalmente la calidad del
profesional en ¢jercicio. No obstante, la indagacién
realizada permitié identificar algunas caracteristicas
y tendencias que podrian tener un impacto positivo
en la formacién de educadores.

En las secciones iniciales de este capitulo se sefial
que una de las pricticas de los programas exitosos es
tener rigurosos procesos de seleccion de estudiantes
de primer ingreso. Estos programas también utilizan
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estrategias de evaluacion y seguimiento de los egre-
sados durante al menos los cinco primeros anos de
ejercicio profesional y ofrecen planes de educacién
continua que responden a las necesidades detectadas
en los nuevos educadores. Asimismo, realizan procesos
de evaluacién continua de los programas de forma-
cién, con base en los resultados de investigaciones
especificas. En cuanto a contenidos, brindan una
amplia base de conocimiento académico y pedagdgico
de las materias que se imparten. Ademds preparan a
los estudiantes para abordar asuntos de actualidad,
tales como la tecnologia, la diversidad de estilos de
aprendizaje y el multiculturalismo. Utilizan procedi-
mientos de evaluacién que van mds alld de las pruebas
escritas y de cardcter sumativo, mediante técnicas
alternativas como los portafolios de educacion de
adultos. Cultivan en los alumnos una disposicién a
la reflexién, la rendicién de cuentas, la resolucién de
problemas y el aprendizaje permanente. Por tltimo,
pero no menos importante, a lo largo de la carrera
desarrollan una estrecha relacién entre la teorfa y la
practica. Este punto en particular es el que recibe el
mayor énfasis en la literatura revisada, por lo cual serd
tratado con mayor detalle en la siguiente seccion.

Aparte de lo mencionado, en distintas partes
del mundo se observa una tendencia creciente a
adoptar la formacién con base en competencias. Su
ventaja es que facilita la definicién de los perfiles
profesionales y académicos que deben generar
los programas de estudio, lo cual constituye un
principio orientador para fijar los objetivos de tales
programas. Asimismo favorece el desarrollo de un
paradigma educativo centrado primordialmente
en el estudiante, y da respuesta a las demandas
de aprendizaje permanente y a la necesidad de
flexibilizar los procesos de ensefianza (Beneitone
et al., 2007).

Al comparar los programas de formacién docente
centrados en la eficacia de sus graduados con los pla-
nes de estudios de las universidades costarricenses, se
encuentran pocas caracteristicas comunes. La UNA
es la institucién que mds se acerca a ese enfoque, en
virtud, por ejemplo, de que en su plan de estudios se
menciona la formacién basada en competencias y se
incluyen mecanismos especificos de seleccién para la
entrada a las carreras de Educacién (cuadro 3.15)

La triada teoria-investigacion-practica

Quiz4 el tema de mayor consenso en torno a la
formacién docente es que ésta debe incorporar la
investigacién aplicada, o “investigacién-accién”,
para conformar la triada teorfa-investigacion-
practica. La interaccidn entre estos elementos
estimula procesos de metacognicién que, a su vez,
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promueven el desarrollo auténomo y critico del
profesional en Educacién. En Costa Rica, el andlisis
de los planes de formacién de educadores para
primero y segundo ciclos, a nivel de bachillerato,
en las universidades publicas y las privadas que
mds gradian docentes, revela que ésta triada no
es un factor central en los programas.

Existen experiencias de otras regiones y paises que
permiten visualizar distintas formas de implementar
procesos de investigacién-teorfa-prictica. En la Comu-
nidad Econémica Europea, por ejemplo, la pricticay
la investigacién son cada vez mds importantes en todas
las materias. Los cursos, como tales, han evolucionado
hacia acciones mds interactivas y participativas, me-
diante el uso de tecnologfas audiovisuales como el video
(técnicas de microteaching), seminarios, conferencias,
resolucion de problemas, estudios de casos, trabajo de
campo, empleo de la informdtica, trabajo con estudian-
tes con dificultades de aprendizaje o discapacidades,
trabajo con los padres de familia a quienes se connota
como aliados y trabajo comunitario (Coolohan, 1999,
citado por Paniagua, 2007).

Ortra tendencia que parece ser el resultado del
incremento de la prictica y los vinculos entre las
universidades formadoras y los centros educativos
en los que los estudiantes realizan su prictica pro-
fesional, es el redescubrimiento del rol del mentor
en la formacién docente. El mentor es un educador
con experiencia, que gufa al practicante para que
éste establezca una relacién significativa entre la
teorfa y la prictica, y adopte una actitud reflexiva
y critica con respecto a su trabajo.

En Finlandia, pais reconocido por su alto nivel
educativo, la trfada investigacidn-teorfa-practica
constituye la base de los programas de formacién
de docentes (recuadro 3.3).

En América Latina, la Universidad de Chile ha
apostado a las tendencias sefialadas. En cuanto a la
préctica, se incrementd su peso porcentual en los pro-
gramas de formacién de docentes, tanto de primaria
como de secundaria. Ademds se incluy esta actividad
a lo largo de las carreras, en etapas cuidadosamente
secuenciadas. Estas etapas son: observacion inicial,
participacién guiada, participacién con responsabili-
dad limitada y supervisién cercana, y responsabilidad
plena como docente de aula por un periodo de entre
doce y quince semanas. Se incorporé también el uso
de herramientas diddcticas de variada naturaleza, tales
como estudios de casos, simulaciones entre pares,
métodos para implementar, evaluar y comunicar
resultados, disenio de proyectos, evaluacion por por-
tafolio, diarios de campo y un sistema de mentorfas
con encuentros con profesores universitarios de otras
disciplinas, entre otros (Paniagua, 2007).
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Cuadro 3.15

Comparacion entre las caracteristicas de los programas de formacion docente basados en la eficacia de sus

graduados y los planes de estudio costarricenses

Caracteristicas de los programas de formacion
docente centrados en la eficacia de sus graduados

Caracteristicas identificadas
en los planes de estudio costarricenses

Formacién con base en competencias.

No es adoptada por ninguno de los planes de estudio revisados, aunque
se le menciona en el programa de la UNA.

Procesos rigurosos y pruebas de seleccién de estudiantes de primer
ingreso.

Presente en las universidades publicas, mediante pruebas de razonamien-
to verbal y matematico, pero solamente la UNA utiliza pruebas especificas
para los programas de Educacion.

Teorfa y practica en desarrollo paralelo, como sustento la una de la otra, a
lo largo de toda la carrera.

Ausente en los planes revisados, excepto en el de la UNA.

Extensa practica supervisada en un ambiente clinico disefiado cuidadosa-
mente (aula del centro educativo de préactica).

Ausente en todos los planes revisados.

Enfasis en el desarrollo de habilidades de autoevaluacion y de investiga-
cion-accion.

Presente en la UNA, la UNED y la UCR. Se reconoce su importancia en
todas las universidades.

Preparacién de los estudiantes para utilizar la tecnologia.

Presente en todos los planes, mediante cursos de informatica educativa.

Atencion a la diversidad.

La UNA cuenta con un plan completo de Educacion Rural y otro enfocado
ala Educacion Indigena. La Uisil ofrece cursos sobre educacion en centros
unidocentes.

Utilizacién de procedimientos de evaluacién como los portafolios de
educacion de adultos y cultivo en los estudiantes de una disposicion
a la reflexion, la rendicion de cuentas, la resolucion de problemas y el
aprendizaje permanente.

El solo andlisis de los planes no documenta este aspecto. Sin embargo, es
coherente con el enfoque tedrico explicito en los planes de formacién de
la UNAy la UCR.

Aplicacion de estrategias de evaluacion y seguimiento de los egresados
durante al menos los cinco primeros afos de ejercicio profesional.

Ausente.

Existencia de una oferta educacion continua acorde con las necesidades
detectadas en los egresados.

Ausente en la mayor parte de los programas.

Fuente: Chavarria, 2007; Hernandez y Montenegro, 2007 y Paniagua, 2007.

Recuadro 3.3

La formacion docente en Finlandia tiene una fuerte presencia de la
investigacion y la préctica. Ambas facilitan el desarrollo de habilidades
para tomar decisiones educativas basadas en la argumentacion racional,
mas que en la intuicion.

La investigacién constituye un eje que integra los cursos del curriculo y
las distintas dreas tematicas. A lo largo de todo el periodo de estudios, los
alumnos escriben pequenos pero sistematicos informes utilizando métodos
cualitativos y cuantitativos. Los cursos sobre métodos de investigacion
culminan con la tesis de graduacion, trabajo que todos los estudiantes
deben hacer para obtener su grado de Maestria.

Otro aspecto esencial en la formacion es la interaccion entre la practica
y los aspectos tedricos, lo cual también se enfatiza durante la carrera. La
practica se realiza durante el todo el afio lectivo y en cada uno de los pe-
rfodos de estudio. Desde el principio se llevan a cabo acciones de practica

Fuente: Paniagua, 2007.

La investigacion y la practica en la formacion de docentes en Finlandia

en instituciones aprobadas para este fin, para que los futuros educadores
se familiaricen con las rutinas y las actividades de la escuela o colegio, con
un enfoque secuencial. Los practicantes observan a los estudiantes de
distintas edades, conocen el rol de los miembros del grupo e interactdian
con el proceso educativo en diferentes clases y grados. Paulatinamente el
contenido se extiende a distintas materias, métodos y aspectos relacionados
con el proceso de ensefanza y aprendizaje. En el ultimo nivel se busca
que el practicante desarrolle una personalidad auténoma.

Quienes realizan su préctica para la docencia en educacién primaria
deben impartir varias asignaturas y prestar especial atencién al logro
alcanzado por cada uno de los estudiantes a cargo. Quienes se preparan
para la ensefianza en educacion secundaria deben dominar una materia
y adecuarla al grupo de edad con el que efecttian su préctica. En ambos
casos, el trabajo con los padres de familia complementa el proceso.
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En las universidades costarricenses analizadas, en
la ensefanza de primero y segundo ciclos la practica
se ubica al final de los programas de estudios (en
el dltimo semestre en las publicas o cuatrimestre
en las privadas), con excepcién de la UNA, que
privilegia el desarrollo de la practica a lo largo de
toda la carrera (cuadro 3.16) y se acerca asi a la
tendencia internacional aqui comentada (Paniagua,
2007; Herndndez y Montenegro, 2007).

En cuanto al nimero de asignaturas del drea de
investigacion, tanto la UCR como la UNED y la UNA
tienen una oferta de cursos conceptualizados como
formacién para resolver problemas del aula (cuadro
3.16). La primera imparte: “Investigacién para el me-
joramiento del aprendizaje” e “Investigacién educativa
en el aula de educacién basica.” La segunda ofrece:
“Métodos y técnicas de investigacion”, “Investigacion
dirigida I “y “Taller de investigacién.” En la tercera
existen los cursos “Introduccién a la investigacién en
Educacién” e “Investigacion en el aula”. En cuanto a
las universidades privadas, la Florencio del Castillo
ofrece un curso denominado “Investigacion educativa”
y la Uisil el curso “Investigacién en el aula de primero
y segundo ciclos”. Qué tanto se lleva a cabo, en los
distintos cursos, procesos de investigacién, prictica y
reflexién acerca de las teorfas aprendidas, es un tema
pendiente de investigacién.

En resumen, la triada teorfa-investigacién-prictica
es una de las carencias de los planes de estudio que
alejan a las universidades formadoras, mds que de
las tendencias internacionales, de la posibilidad
de generar docentes con criterio para la toma de
decisiones curriculares y para enfrentar la realidad
de las aulas. Aunque existen cursos que articulan

Cuadro 3.16

Numero de cursos relacionados con la investigacién y la
practica profesional. Planes de bachillerato parala
formacion de educadores de primero y segundo ciclos

Cursos relacionados

Cursos relacionados

Universidad N s .
con la Investigacion  con la practica profesional
UCR 2 1
UNA 5 Se desarrolla a lo largo d¢ toda
la carrera. 2 cursos eje.
UNED 3 1
Florencio del Castillo 1 1
Uisil 1 0
Latina 0 1

Fuente: Paniagua, 2007.
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la investigacién y la accién, particularmente en las
universidades estatales, en tanto no estén integrados
de manera directa con la préctica del estudiante a
lo largo de la carrera y con el sustento teérico que
explique el significado de dicha vivencia, tales cursos
podrian ser vistos como requisitos, pero no como
nichos de reflexién y elaboracion de teorfa curricular,
lo cual es, precisamente, una de las caracteristicas
que distinguen al profesional auténomo vy critico,
capaz de tomar decisiones informadas.

Agenda de investigacion

En la elaboracién de este capitulo se identificaron
importantes vacios de informacién que impiden
conocer con mayor detalle el estado de la formacién
de docentes en el pais, y que requieren ser atendidos
por futuras investigaciones con el fin de sustentar la
toma de decisiones en este dmbito. A continuacién
se presenta una lista de esos temas.

B Caracteristicas profesionales de los docentes
universitarios que forman a los futuros educa-
dores: su preparacién, experiencia profesional
y experiencia académica.

B Recursos educativos con los que cuentan los
programas de formacién de docentes.

B Dindmica del proceso de ensefianza-aprendizaje
en las aulas donde se forman docentes.

B Caracteristicas de las y los educadores contra-
tados por el MEP, en términos de sus destrezas
profesionales, aptitudes para la docencia, gra-
dos académicos, anos de experiencia laboral y
ubicacién geogréfica.

B Competencias adquiridas por los graduados
de las universidades en los diversos grados
académicos.

B Desempefio profesional de las y los educadores
graduados de distintas universidades.

B Relacién entre las categorfas del escalafén pro-
fesional y las competencias requeridas para ser

« » « .

un “buen docente” y un “docente efectivo”.

B Dapel de la educacién a distancia en la forma-
cién docente.

B Efecto de la duracién de las carreras de Educa-
cién en la formacién que reciben los gradua-

dos.

B Dapel de los Estudios Generales en los procesos
de formacién docente.

B Uso de las tecnologias de informacién y co-
municacién en la formacién docente.
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de Estadistica, el Despacho de la Viceministra Académica
y la Divisién de Control de Calidad y Macroevaluacién del
MEP; el Centro de Evaluacién Académica, el Decanato de

Notas

1 Lacategoria PT5 es la segunda mas alta en el escalafén para la ensefanza
primaria. Estd conformada por los bachilleres en Ciencias de la Educa-
cion con especialidad en primaria asi como por profesores de ensefianza
primaria que hayan aprobado los estudios de especialidad en primaria
que se exigen para el Bachillerato en Ciencias de la Educacién, y que
posean el certificado de idoneidad.

2 La categoria PT6 es la mas alta para los profesores de primaria y estd
constituida por los doctores y licenciados en Ciencias de la Educacion,
con especialidad en primaria.

3 Lacifraesde 5,6% sise suman los profesores autorizados (PAU) 1y 2y los
aspirantes, de 6,4% si se agregan ademds los VAU 1y 2, que correspon-
den a los docentes de materias especiales.

4 Los aspirantes y autorizados no poseen el titulo de bachiller universitario.

5 El grupo MT4 comprende a quienes poseen el titulo de profesor de en-
sefianza media o de profesor de Estado y que, ademas, son egresados o
bachilleres de la facultad o departamento correspondiente, o profesores
de ensefanza primaria.
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la Facultad de Educacidn, las escuelas de Administracién
Educativa y de Formacién Docente, asi como el Instituto de
Investigacién en Educacién de la UCR; el CIDE y la Escuela
de Educacion Rural de la UNA; el Centro de Informacidn,
Documentacién y Recursos Bibliogréficos y el Decanato
de Educacién de la UNED; las divisiones Académica y de
Coordinacién de OPES-Conare; el Consejo Superior de
Educacién, los departamentos de Estadistica y de Archivo de
Conesup, el Servicio Civil, el Sinaes, los colegios de Cedros,
Francisca Carrasco, Gregorio José Ramirez, Mdximo Quesada,
Redentorista, Regional de Flores, de Santa Ana, de Tabarcia
y Técnico Profesional Fernando Volio; las escuelas Juan En-
rique Pestalozzi, de la Direccién Regional de Educacién de
San José, y La Gamba, de la Direccién Regional de Coto; el
Liceo Laboratorio, la Escuela de Educacién de la Universidad
Latina, y las universidades Auténoma de Centroamérica, de
Cartago Florencio del Castillo, Latina de Costa Rica, San
Isidro Labrador y de San José.

Los talleres de consulta se llevaron a cabo el 12 de di-

ciembre de 2006 y el 11 de octubre de 2007. Se agradece las
lecturas, comentarios y participacion en los talleres de: Leda
Badilla, José Antonio Barquero, Xiomara Cambronero, Evelyn
Chen, Carlos F. Echeverria, Juan Manuel Esquivel, Ida V.
Fallas, Astrid Fischel, Leonardo Garnier, José Maria Gonzélez,
Milena Grillo, Ilse Gutiérrez, Miguel Gutiérrez, Arturo Jofré,
Gabriel Macaya, Jose Andrés Masis, Jose Joaquin Meléndez,
Eva Cristina Meza, Rosa Marfa Monge, Jorge Mora, Victor
Manuel Mora, Rodolfo Sdnchez, Marfa Eugenia Paniagua,
Olman Ramirez, Kenneth Rivera, Ana Marfa Rodino, Yolanda
Rojas, Angel Ruiz, Olman Segura, José Luis Torres, Eugenio
Trejos, Maria Eugenia Venegas, Renata Villers, Jests Ugalde,
Fernando Varela e Irma Zuniga.

La categoria MT5 es para quienes, ademés del titulo de profesor de en-
sefianza media o de Estado, tengan una licenciatura en la especialidad
respectiva. Esta categoria es la segunda mas alta para clasificar a los do-
centes de secundaria.

Educacioén regular es lo mismo que educacién tradicional o formal. No
incluye educacion abierta y diversas modalidades para jovenes y adultos
(IPEC, Cindea, Nuevas Oportunidades).

Las cifras de personal que maneja el Departamento de Anélisis Es-
tadistico del MEP corresponden a la cantidad de funcionarios que
atienden los diferentes servicios. Una sola persona puede atender
mdas de un servicio, de manera que el total no es el nUmero exacto de
personas fisicas.

La nota de admision a carrera se define de acuerdo a demanda.

Esta misma tendencia ha sido sefialada por Vaillant y Rossel (2006) en
otros contextos.

Pedagogia con énfasis en Educacion Preescolar, Pedagogia con énfasis en
Educacion en primero y segundo ciclos, Educacion Especial con énfasis
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en Integracion, Licenciatura en Ciencias de la Educacién
con énfasis en ensefanza del Inglés, Licenciatura en
Ciencias de la Educacion con énfasis en la ensefanza de
las Mateméticas.

En proceso de autoevaluacion con miras a acreditacion
en programas de Educacion: Bachillerato y Licenciatura
en Informatica Educativa. Autoevaluacion: Licenciatura
en Docencia, Diplomado, Bachillerato y Licenciatura en
Educacién Preescolar, Licenciatura en Educacion Civica,
Profesorado y Bachillerato en la Ensefianza de las Cien-
cias Naturales, Bachillerato en Ciencias de la Educacion
con concentracion en Educacion Especial. En Plan de
Mejoras: Diplomado y Bachillerato en Ciencias de la Edu-
cacién en primero y segundo ciclos con concentracion
en la ensefanza del Inglés, Diplomado, Bachillerato y
Licenciatura en primero y segundo ciclos, Bachillerato
y Licenciatura en Administracion Educativa. Tomado de
http://www.uned.ac.cr:80/paa/estadoactual.htm

En el 2007 el MEP implementé un sistema electronico
de reclutamiento, en busca de la transparencia en los
nombramientos y la eliminacion de filas poco dignas
en el Departamento de Personal (Oviedo, 2007).

Se entiende por oposicidn el proceso de seleccion en el
que el criterio basico de discriminacion, u ordenacion,
es la calificacion obtenida en un examen o prueba de
evaluacién, en la cual los candidatos han de demostrar
sus conocimientos y aptitudes para la docencia y para la
materia o especialidad por la que se presentan, tal como
se hace, por ejemplo, en Espana (Murillo et al., 2006).

Las referencias que aparecen antecedidas por la letra
“E" corresponden a entrevistas realizadas durante el
proceso de elaboracion del Informe. La informacién
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respectiva se presenta en la seccién “Entrevistas’, de la
Bibliografia de este capitulo.

Un crédito equivale a tres horas de trabajo supervisado.

En el drea de asignaturas basicas se incluyeron materias
como Educacién Musical, Literatura Infantil, Matemati-
cas, Estudios Sociales, Ciencias, Nutricion y Salud del
Nifo, Técnicas de Lecto-escritura, Destrezas del Idioma
y Expresion Corporal.

En la categoria pedagdgica se incluyeron: Didacticas,
Disefio curricular, Psicologia, Practica supervisada, Se-
minario de investigacion, Medicion y Evaluacion Edu-
cativas, Orientacion Educativa, Sociologfa de la Educa-
cion, Educacion Costarricense y Dindmica de grupos
en Educacion.

En la categoria instrumental se incluyeron: Impostacion
de la voz, Computacion, Multimedia e Inglés.

En Humanidades se incluyeron: curso integrado de
Humanidades, actividad deportiva, repertorios, arte,
Seminario de Realidad Nacional, Lengua y Literatu-
ra, Historia de la Cultura, Perspectivas filosoficas del
hombre, Gramatica Castellana, Fundamentos de la
Ciencia.

De acuerdo con la decana del CIDE la UNA si aborda
esta problematica.

Los autores revisados fueron: Berenschot, 1999; Eurydi-
ce Finland, 2000; Koster y Korthagen, 2001; PREAL, 2005
y 2006; Esteve et al, citados por Mata, 2004; ZUhiga,
2005; Wiener et al,, 2007; Beneitone et al.,, 2007; Saravia
y Flores, citados por Paniagua, 2007, IRA, 2003.



Aporte especial

Los programas de formacién docente a la luz
del conocimiento actual sobre el neurodesarrollo
y las bases neurobiolégicas del aprendizaje

En los dltimos afios, el desarrollo de las neuro-
ciencias ha permitido una mejor comprensién del
funcionamiento del cerebro y de los procesos de
aprendizaje y manejo de informacién. En la forma-
cién de docentes es esencial que los alumnos adquie-
ran un conocimiento bdsico sobre los fundamentos
neuroestructurales y neurofuncionales del sistema
nervioso central, pues estos constituyen una gufa
para los educadores que buscan una ensefianza mis
funcional, propositiva y fundamentada. Asimismo,
resulta de suma importancia que los estudiantes co-
nozcan y que los programas de formacién docente se
sustenten en las técnicas pedagégicas o conocimientos
que se derivan del estudio en esta drea.

Este “Aporte” presenta una seleccion de hallazgos
recientes acerca de los procesos de neurodesarro-
llo y las bases neurobioldgicas del aprendizaje,
que vienen a complementar y sustentar la forma-
cién y el quehacer profesional en la actualidad.
Posteriormente se analiza c6mo se ha integrado
este conocimiento en los planes de estudio de las
universidades costarricenses.

Aspectos del neurodesarrollo y las bases
neurobioldgicas del aprendizaje con
implicaciones en la formacion

de docentes

A continuacidn se presenta un conjunto de as-
pectos en los cuales la investigacién en neurociencia
aporta elementos por considerar en los procesos
de ensenanza-aprendizaje.

La diversidad neuroevolutiva es un denomina-
dor comin. Tal como sefiala Jensen (2000), cada
estudiante es Unico y tiene el potencial de aprender,
por lo que el docente debe conocer e implementar
muchos formatos, técnicas y procedimientos de
ensefianza para contribuir al aprendizaje signifi-
cativo de cada alumno.

La interacci6n social es un aspecto bdsico para
el aprendizaje individual. El aprendizaje se favorece
y aumenta cuando el entorno proporciona al estu-
diante la oportunidad de discutir sus pensamientos,
compartir y evaluar ideas con sus pares, involucrarse
en actividades grupales y producir trabajos colabo-
rativos (Brandt, 2000; Caine y Caine, 1995; Hill,
2001; Wolfe y Brandt, 1998). La retroalimentacién
es esencial para el proceso de aprendizaje, y ésta no
viene solo del docente.

“Aprender haciendo” o aprendizaje activo. El o
la docente debe buscar que el estudiante se incorpore
y comprometa en su proceso de aprendizaje y faci-
litarle actividades que favorezcan la consolidacién
de los conceptos en la memoria mediante la técnica
de “aprender haciendo”, no recargando un sistema
de memoria en particular, sino aprovechando las
distintas vias sensoriales de ingreso de la informa-
cién, asi como los diversos mecanismos que posee el
sistema nervioso para fijarla y evocarla (Bruer, 1999;
Winters, 2001; Wolfe y Brandt, 1998). En el apren-
dizaje activo, el maestro promueve la inmersion
organizada en actividades complejas, es consciente
de que los nifos y nifias no aprenden tnicamente
de lo que €l plantea en el aula, sino también de
breves eventos, actividades en curso e interacciones
sociales; en resumen, de lo que experimentan en
el contexto fisico y social. El profesional enfatiza
en el significado y procura su comprensién, para
lo cual crea ambientes de ensefianza y aprendizaje
que permitan al estudiante involucrarse de manera
activa y disciplinada en diferentes tareas (Bruer,
1999; Caine y Caine, 1995). En este sentido, los
métodos tipicos de “hablar y mostrar”, como las
lecturas, fotocopias, explicaciones, liminas y libros
de texto, activan solo algunas de las multiples 4reas
del cerebro.

Periodos criticos versus periodos sensitivos en
el desarrollo cerebral: ;favorecer experiencias
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“especializadas” o vivencias tipicas? La evidencia
neurocientifica actual sefiala que no se requiere una
educacion selectiva y especializada, sobre todo en
los primeros afnos de vida, dado que no existe una
necesidad bioldgica que justifique apresurarse y
empezar los procesos de educacién y ensefianza
formal cada vez mds y mds temprano; lo fundamen-
tal es que, desde que se inicia ese contacto con el
entorno externo, la persona tenga la oportunidad
de vivir las experiencias tipicas a las que acceden
sus congéneres en determinada edad, lo que resulta
vital para aprovechar la capacidad pléstica! del
cerebro (Blakemore y Frith, 2005).

Desarrollo cerebral y adolescencia. Durante
la adolescencia el cerebro continda desarrollindose.
En este periodo la maduracién de la corteza frontal
experimenta cambios trascendentales, particular-
mente en las dreas prefrontales y orbitales, donde
subyacen y se generan los procesos de razonamiento,
andlisis, juicio y toma de decisiones, entre otras
funciones superiores (Baron-Cohen, 1999; Et-
chepareborda, 2005; Happé, 1999; Lezak et al.,
2004). Esto subraya la importancia de los procesos
educativos en esta etapa de la vida. La educacién
secundaria debe dirigir esfuerzos significativos hacia
el fortalecimiento del autocontrol, la resolucién de
problemas, la evaluacién y autoevaluacién criticas, la
toma de decisiones, la previsién de consecuencias, la
planificacién, la flexibilidad y el autoconocimiento,
entre otras funciones ejecutivas cuyos fundamentos
neurobiolégicos atraviesan fases de maduracién
y transformaciones cruciales en la adolescencia
(Blakemore y Frith, 2005; Hill, 2001).

Importancia de las funciones de atencién. La
intensidad del estimulo, asi como su novedad, y las
asociaciones con experiencias previas o las demandas
de la tarea, inciden en el grado de atencién. Lezak et
al. (2004) y Jensen, entrevistado por D’Arcangelo
(1998), destacan que los periodos de atencién de
los estudiantes son muy variables y que el cerebro
tipico trabaja en lapsos de altos niveles de atencidn,
seguidos por otros de niveles mds bajos. De ahi que
sea necesario conocer las caracteristicas individuales
en este dmbito y proponer actividades diversas, que
alternen situaciones retadoras y demandantes con
otras mds relajantes, que permitan a los alumnos
asimilar las dificultades. Intercalar ejercicios de
escritura, lectura, juego, trabajo grupal, ensefianza
entre pares, actividades de relajacién, ayuda a sacar el
méximo provecho a los periodos de mayor atencién
por parte de las y los estudiantes.

Emocién, motivacién y entornos de ense-
fanza y aprendizaje. Las memorias de eventos
que conllevan una alerta emocional usualmente
son mds vividas, claras, estables y mejor recorda-
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das, que las memorias de eventos ordinarios o de
estimulos neutrales. También se ha demostrado
que el reto favorece el aprendizaje (Caine, entre-
vistado por D’Arcangelo, 1998). Sin embargo, la
emocion puede afectar el proceso de aprendizaje si
es demasiado “fuerte”; es decir, si lo que sucede se
percibe como una amenaza y ello genera ansiedad,
el aprendizaje (y la evocacion de las memorias) se ve
afectado de manera negativa. Jensen, entrevistado
por D’Arcangelo (1998), anota algunas actividades
de aula que pueden comprometer positivamente
las emociones, entre ellas los debates entre los es-
tudiantes, las celebraciones para el inicio o el fin
de un tema o proyecto, la retroalimentacién y la
exposicion puiblica de experiencias, entre otras, asi
como la actitud que tenga el adulto durante esas
actividades y en el periodo de clase en general.
Sistemas de memoria y su aprovechamiento
en los procesos de ensefianza y aprendizaje.
Para el docente, la utilidad de conocer el funcio-
namiento de los sistemas de memoria es multiple.
Por ejemplo, una de las implicaciones educativas
de la memoria es que el cerebro aprende mejor a
través de la repeticién (especialmente en etapas
tempranas), pero esto no significa que los contenidos
del curriculo por desarrollar en el entorno escolar
deban impartirse siempre de la misma manera; por
el contrario, hoy se sabe que aprovechar todas las
vias sensoriales aferentes aumenta la probabilidad
de que el concepto se consolide en la memoria.
Pese a ello, tradicionalmente la ensefianza se ha
focalizado en la memorizacién-entendida como la
reproduccidn casi literal de un concepto- y ha sido
dominada por recursos como los libros de texto y
las lecturas, con escasa cabida para la reflexién y
para tareas activas que promuevan la asimilacién de
contenidos de diferentes modos. De igual forma,
la evaluacién suele basarse en datos cuantitativos,
en los que predominan los formatos de elecciéon
multiple, pareos o falso y verdadero, que miden si
los estudiantes pueden recordar las ideas planteadas
por el profesor o el libro de texto, sin espacio para la
reflexién o para actividades que arraiguen aun mds
el conocimiento (Caine y Caine, 1995).
Entornos de ensefianza: aprendizajes sig-
nificativos y funcionales dentro de contextos
coherentes. El ambiente debe proporcionar a las
y los estudiantes la oportunidad de adjudicar un
sentido funcional a lo que estdn aprendiendo (Caine
y Caine, 1995; Wolfe y Brandt, 1998). El apren-
dizaje se facilita cuando el entorno es ordenado y
coherente, cuando los alumnos tienen tiempo para
absorber, consolidar y practicar lo que estdn apren-
diendo, cuando las actividades estdn secuenciadas y
el curriculo entrelaza los topicos estratégicamente,
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avanzando en grados de dificultad mediante niveles
subsecuentes, guiado por la investigacién acerca
del desarrollo de las distintas capacidades (Caine
y Caine, 1995; Hill, 2001; Lowery, 1998). El am-
biente escolar debe promover que los estudiantes
sean capaces de construir, de manera progresiva, la
comprension de grandes ideas sobre un concepto,
relacionando el conocimiento nuevo con el cono-
cimiento previo, utilizando métodos que fomenten
la capacidad de elaborar el significado por ellos
mismos, explorando los nexos y asocidndolos con
sus vivencias anteriores (Lowery, 1998).

El aprendizaje mediante la imitacién y la
construccién de modelos. Las investigaciones en
neurociencias han demostrado que, al observar o
pensar en una accidn, el cerebro pone en funciona-
miento dreas similares a las que se activan cuando esa
misma conducta se lleva a la prictica, y que, con ese
ejercicio previo, las posibilidades de desempenarse
con éxito aumentan, pues se estd mejor preparado
para enfrentar esa situacién y ejecutar lo que se pide
(Ganis et al., 2004; Kosslyn, 2005; Pascual-Leone
et al., 2005; Schwartz y Begley, 2003). Se conoce
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también que aprender mediante la observacién y la
imitacién por lo general es mds fécil que si el mismo
proceso debe hacerse solo con base en descripciones
verbales o escritas (sin importar qué tan detalladas
sean éstas; Blakemore y Frith, 2005). Esto pone de
manifiesto que lo que el nifio percibe y aprende no
son tinicamente los contenidos del curriculo esco-
lar que se desarrollan a diario, sino también gran
cantidad de informacién que transmite el docente
(incluyendo sus propios valores y creencias, asi como
su actitud hacia la tarea de ensefar).

Incorporacion de conocimientos
sobre el neurodesarrollo y las bases
neurobiolégicas del aprendizaje en los
programas de formacion de docentes
Con el propésito de conocer el grado de incorpora-
cién del conocimiento actual sobre el neurodesarrollo
y las bases neurobiolégicas del aprendizaje en la
formacién docente en el pais, se escogi6é un grupo
de universidades publicas y privadas que imparten
las carreras de Educacién Preescolar, Educacién Pri-
maria y Educacién Especial. Siguiendo con el criterio

Cuadro 3.17

Planes de estudio analizados

Universidad

Plan de estudio

UCR Bachillerato en Educacion Preescolar.
Bachillerato en Educacién Primaria.
Bachillerato en Ciencias de la Educacion con énfasis en Educacion Especial.

UNA Diplomado en Pedagogia con acento en Educacién Preescolar.
Bachillerato en Pedagogfa con concentracion en Educacion Preescolar.
Diplomado en Pedagogfa con acento en |y Il ciclos de la Educacién General Bésica.
Bachillerato en Pedagogia con concentracion en |y Il ciclos de la Educacion General Basica.
Bachillerato en Educacion Especial con énfasis en Integracion.

UNED Diplomado en Educacién Preescolar.
Bachillerato en Educacion Preescolar.
Diplomado y Bachillerato en Ciencias de la Educacion con énfasis en |y Il ciclos.
Bachillerato en Educacion Especial.

Hispanoamericana Bachillerato en Ciencias de la Educacion con énfasis en Preescolar.

Ulatina Bachillerato en Educacion Preescolar.

UCA Bachillerato en Ciencias de la Educacion Preescolar.
Bachillerato en Ciencias de la Educacion con énfasis en |y Il ciclos.

Uisil Bachillerato en Ciencias de la Educacion con énfasis en |y Il ciclos.

Interamericana

Bachillerato en Educacion Especial con énfasis en retardo mental, trastornos

emocionales, defectos visuales y trastornos de la comunicacion.

Unica Bachillerato en Educacién con énfasis en trastornos emocionales, defectos auditivos,
defectos visuales, trastornos de la comunicacion y retardo mental.

Fuente: Carazo, 2007
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utilizado a lo largo del Informe, las universidades
privadas seleccionadas son las que se encuentran
en los primeros lugares en cuanto al porcentaje de
graduaciones entre los anos 2004 y 2006, en cada
una de las carreras que se analizan en la presente
investigacion.

La conclusién general del estudio realizado es
que no existen planteamientos de fondo que in-
cluyan el componente de neurodesarrollo o de las
bases neurobiolégicas del aprendizaje como ele-
mentos sistémicos de los programas de formacién
docente analizados (Carazo, 2007).

Los planes de estudio (a nivel de bachillerato)
también fueron revisados considerando la inclu-
sién o no de asignaturas referentes a los princi-
pales aspectos que se derivan del conocimiento
actual acerca de los procesos de neurodesarrollo
y las bases neurobioldgicas del aprendizaje. Se
encontrd que, de las nueve universidades ana-
lizadas, cuatro imparten cursos especificos en
esta materia: la UCR (dos cursos sobre bases
neurobiolégicas del desarrollo), la Universidad
Interamericana (un curso acerca de bases neuro-
l6gicas de las conductas), la UNA (un curso de
fundamentos de Neurofisiologfa) y la Unica (un
curso de bases neuroldgicas de la conducta). En
todos los casos, las asignaturas forman parte de
la carrera de Bachillerato en Educacién Especial.

Grafico 3.8

Inclusion de asignaturas sobre neurodesarrollo o bases
neurobioldgicas del aprendizaje en los 19 programas
de estudio analizados

] I
] |

UCR

UNA
Interamericana
Unica

Educacion Especial

Carreras sin curso NC

Carrera

Universidades y programas sin cursos en neurociencias

Fuente: Programas de estudio de las universidades.
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“Problemas de aprendizaje”, que contempla
aspectos de la Neurofisiologia y limitaciones
para el aprendizaje, y “Nutricién y salud”, que
abarca elementos de Anatomia y Fisiologfa del
organismo humano.

B UNA (carrera de Preescolar): “Desarrollo cog-
nitivo y aprendizaje del nifio de 0 a 8 anos”,
que menciona aspectos biofisioneuroldgicos
bésicos del aprendizaje,

B Universidad de las Ciencias y el Arte (carrera
de Educacién Especial): “Psicologia de la edu-
cacién”, que incluye el contenido de factores
fisiolégicos del aprendizaje; “El tratamiento
medicamentoso y sus efectos en la terapia”, que
contempla los mecanismos para el aprendizaje,
bases fisioldgicas y bioquimicas.

De igual forma, y luego de un andlisis en pro-
fundidad, se identificaron algunas asignaturas
que hacen referencia a contenidos relacionados
con factores fisicos y biolégicos importantes en
el proceso de desarrollo y que, aunque no se
menciona la orientacién especifica o el abordaje
de los mismos, contemplan de manera general
parte de la temdtica que aqui se analiza. En
este sentido se sefalan: la UCR, en la carrera
de Primaria, “Procesos de desarrollo y su re-
lacién con el aprendizaje”, y en la carrera de
Educacién Especial, “Desarrollo y aprendizaje
1y 27; la UNED, en la carrera de Preesco-
lar, “Desarrollo y atencién del nifio de 0 a 6
anos”; la Universidad Hispanoamericana, en
la carrera de Preescolar, “Desarrollo del nifio
en educacién preescolar”; la UNA, en Educa-
cién Primaria, “Desarrollo de la nifiezen Iy
II ciclos” y “Desarrollo humano y educacién”;
la Universidad Interamericana, en la carrera de
Educacién Especial, “Problemas del desarrollo
infancia-nifiez”, “Problemas del desarrollo, la
adolescencia”, “Desarrollo de destrezas percep-
tuales” y “Trastornos emocionales y de conduc-
ta”; por ultimo, la Universidad Florencio del
Castillo, en la carrera de Preescolar incluye en la
asignatura “Psicologia del desarrollo del nifio”
aspectos generales que pueden relacionarse con
el presente tema de estudio.

Reflexién final

No ha existido en el pais una intencién gene-
ralizada de incluir los componentes neurocien-
tificos en los programas de formacién docente.
Considerando el potencial que tiene esta temdtica
para elevar la calidad de los procesos de ense-
fanza-aprendizaje en el pais, la incorporacién
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de ésta constituye una tarea prioritaria para las
instituciones de educacién superior encargadas
de formar a las y los docentes.

Notas

1 Se refiere a la capacidad de cambio y adaptacion del cerebro para in- todo. La plasticidad se expresa en tres niveles: la sinapsis se hace mas
corporar nuevas experiencias y establecer nuevas conexiones neurona- rapida, se desarrolla la capacidad de establecer nuevas conexiones, el
les. La plasticidad cerebral se manifiesta principalmente entre los 0y los uso de zonas del cerebro para otras actividades, de acuerdo con nuevos

6 anos de edad, después se pierde gradualmente, sin desaparecer del requerimientos.






Los programas

de formacién de docentes

de Matematicas en Costa Rica:
balance y perspectivas

Hallazgos B Los programas que ofrecen tanto las universidades

estatales como las privadas poseen debilidades

B La participacién de las universidades privadas en los importantes, que les impiden formar los profesio-

titulos otorgados a nivel de Bachillerato en Ensefianza nales que requiere el pafs en el actual escenario
delas Matematicas aumentd en los Ultimos afios, de histérico.

39% en el periodo 1997-2006 a 52% en el periodo
2004-2006. En otras palabras, la participacion de las
universidades estatales se redujo.

B Los programas no asumen apropiadamente la
naturaleza especifica de la Educacién Matematica
como disciplina cientifica y profesional, diferente

B La Universidad Nacional es la que ha aportado de la Educacién y de las Mateméticas.
mas profesionales en Educaciéon Matemdtica en

- ) B Existe una separacion inadecuada entre las Mate-
la Ultima década.

maticas y la Pedagogia y un espacio muy limitado
B Las universidades estatales ofrecen programas de de competencias y conocimientos en pedagogfa
estudio de mayor duracién, mejor fundamentacion especifica de las Matematicas.
curricular y mas contenidos matematicos que las
privadas.
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Valoracién

La problematica de la ensefianza y aprendizaje de
las Mateméticas en Costa Rica es un asunto complejo,
en el que intervienen muchos factores: infraestructu-
ra, recursos humanos, programas, textos y creencias,
entre otros. Los constantes malos rendimientos que
ha obtenido el pafs en las pruebas nacionales deben
generar una reflexiéon profunda, que lleve a identificar
los puntos mas débiles del sistema y los grandes desa-
fios que éste debe enfrentar para lograr el desarrollo
adecuado de las capacidades que requieren las nuevas
generaciones.

El presente estudio aborda uno de los multiples
componentes de ese complicado proceso: los progra-
mas de formacién docente para la ensenanza de las
Matematicas en secundaria. El anlisis no pretende ser
exhaustivo y se centra en algunos elementos relevan-
tes; en particular se hace una revision detallada de los
programas que ofrecen las universidades (las cuatro
estatales y las dos privadas que mas titulos otorgan en
esta area). Se examinan las estructuras curriculares, sus
cursos y créditos, la evolucion histérica de los progra-
mas y la realidad internacional de esta disciplina.

Como principal conclusion, este trabajo sefala la
necesidad de replantear elementos fundamentales
de los planes de estudio, como una de las acciones
prioritarias para atender los problemas que exhiben
la ensefianza y el aprendizaje de las Matematicas en
el dmbito nacional.

El analisis revela diferencias entre las institucio-
nes, asi como fortalezas mas o menos consolidadas,
y debilidades importantes que estan presentes en
mayor o menor medida en cada una de ellas. La es-
tructura de los curriculos muestra elementos disimiles,
particularmente entre las instituciones publicas y las
privadas, asi como en el tiempo de graduacion de
los estudiantes, pues mientras en una universidad
privada el bachillerato se obtiene en dos afios y dos
cuatrimestres, en las estatales ese grado académico
se logra en cuatro anos.

La fundamentacion curricular es demasiado abs-
tractay, por lo tanto, poco precisa en la definicion de
los perfiles profesionales. Aungue en todos los casos
estudiados el sustento curricular muestra debilidades
en elementos tedricos especificos (epistemoldgicos,
historicos, etc)), el de las estatales es mas robusto que
el de las privadas. Sin embargo, uno de los problemas
mads graves es la poca consistencia (en diferentes formas
y grados, seguin la institucion considerada) entre los
fundamentos y la malla curricular. En general, en la
fundamentacion curricular se hacen declaraciones y
se asumen propositos que no se materializan en los
programas de los cursos.
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En los curriculos existe una gran separacion entre
la Pedagogia y las Matematicas; mas aun, no existe un
abordaje pedagdgico especifico para la ensefianza de las
Matemaéticas. Esto explica una de las principales flaquezas
de estos curriculos: la débil presencia de competencias
y conocimiento propios de la docencia en este cam-
po. Si bien se invocan competencias profesionales, su
desarrollo es insuficiente, e incluso solo se hace en la
fundamentacion, no en la malla curricular, y el disefio
de los cursos no se hace por medio de competencias.
El perfil de estos Ultimos que se esboza en el papel no
corresponde plenamente a competencias profesionales
especificas para la ensefanza de las Matematicas. En
cuanto a los cursos de matemdticas propiamente: éstos
son concebidos como si estuvieran dirigidos a formar
matematicos profesionales, en el caso de lasinstituciones
estatales, o porque tienen poco desarrollo tedrico, en las
privadas. En el mismo sentido, la ausencia de objetivos
de pedagogia matemdtica y la extrema generalidad
de los programas de los cursos en el tema educativo,
tampoco contribuyen a la formacién de profesionales
con competencias especificas en la materia.

El espacio para la investigacion es muy reducido en
las universidades privadas estudiadas, y el lugar que
le brindan las estatales a este componente, si bien
mayor, es relativamente pequefo comparado con el
contexto internacional.

El uso de la tecnologia digital como recurso didac-
tico en la ensefianza de las Matematicas es mayor en
los centros publicos, aunque no alcanza la magnitud
que deberfa de acuerdo con las experiencias inter-
nacionales (salvo en el ITCR). Ademas, en todos los
curriculos es débil la incorporacion de los resultados
de las investigaciones recientes sobre la educacion
matematica internacional. Esto se nota en la escasez
de objetivos formativos en términos de aprendizajes
activos y colaborativos, resolucion de problemas, meto-
dologias especificas, generacion de condiciones para la
investigacion y el aprendizaje continuo, entre otros.

En resumen, el analisis de los curriculos y programas
de las universidades publicas revela un panorama
mas favorable que el de las instituciones privadas. No
obstante, en ambos casos hay mejoras sustanciales
que realizar. Las debilidades que exhiben los curriculos
estudiados no permiten contar con las condiciones
6ptimas para formar el tipo de profesional que de-
manda el escenario histérico actual. Su revision y
perfeccionamiento constituyen una tarea fundamental
-aunque no suficiente- para responder de manera
apropiada a los problemas que muestran la ensefianza
y el aprendizaje de las Matematicas en el pais. Este
esfuerzo debe ser significativamente mayor en el caso
de las instituciones privadas.
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a ensefianza de las Matemdticas abarca
muchas dimensiones: curriculos, tex-
tos, formacién docente, infraestructura,
epistemologia, creencias y concepciones,
sociologfa, etc. Ademds, alude a la labor docente en
distintos niveles educativos, con objetivos y condi-
ciones variables. Para avanzar en la comprensién
de una problemdtica tan compleja, este capitulo
se enfoca en el estudio de algunos elementos de
la formacién de docentes para la ensefianza de las
Matemdticas en secundaria. Se trata de una primera
aproximacion, que deberd complementarse con
estudios que incluyan otros aspectos, asi como los
demis niveles del sistema educativo.
Especificamente se analizan tres dimensiones de
la formacién docente para la ensefianza de las Mate-
miticas: el contexto internacional, con énfasis en el
papel de las competencias profesionales en el diseno
de curriculos de formacién universitaria; la evolucién
histérica de los programas de formacién en Costa
Rica, y una revisién detallada de los curriculos y los
programas de estudio de las universidades estatales y
privadas costarricenses, incluyendo cada uno de los
cursos especificos que integran estos programas.
En la primera dimensién los esfuerzos se con-
centran, por un lado, en las grandes tendencias
generales en la educacién matemdtica, que incluyen
desde el contexto histérico hasta los principales
componentes de esta disciplina profesional y cien-
tifica en la actualidad y, por otro lado, en aspectos
cruciales de la formacién docente, como son las
competencias y los conocimientos que requieren
las y los educadores de esta disciplina. Esto tltimo

es fundamental para esbozar un marco tedrico que
permita abordar con propiedad el estudio de la
formacién docente en las universidades nacionales
(recuadro 4.1). Se acude a las experiencias inter-
nacionales para comparar realidades y visualizar
las perspectivas mds amplias en busca del progreso
de la educacién matemdtica en el pais.

Cabe reiterar que este estudio representa una
primera aproximacion, que parte de elementos de
relativamente fécil acceso y, por lo tanto, no pretende
ser un diagndstico completo sobre la formacién de
educadores para la ensefianza de las Matemdticas en
el pais, y menos de los docentes en ese campo. Entre
otros aspectos, es necesario estudiar la realidad vital
del aula: cémo cada formador de educadores y sus
estudiantes desarrollan (o no) lo que estd indicado
en los programas, qué papel juegan los textos o la
ausencia de ellos, asi como los principios educativos
oficiales, cémo pesan las cualidades del formador (por
ejemplo, la experiencia) o de los estudiantes.

sPor qué empezar con los curriculos formales? Por-
que estos han sido una referencia esencial para las
acciones que desarrollan los programas formativos, y
son una expresién de las visiones pedagdgicas e inte-
lectuales, asf como de los propésitos que animan a las
comunidades matemiticas de las universidades.

Educacion matematica y formacion
docente: principales hallazgos
y tendencias internacionales

Esta primera seccién se concentra en resumir
algunas de las principales tendencias, asi como
hallazgos, conclusiones o ideas, que se perfilan en
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Recuadro 4.1

Aspectos metodolégicos

Este estudio incluyé una indagacion amplia y cuidadosa de las prin-
cipales tendencias internacionales en la educacién matemética, con el
fin de establecer pardmetros o criterios tedricos para analizar con mayor
propiedad los programas de formacion docente en las universidades
nacionales. La educacién matemética es, en cuanto ciencia, una disciplina
relativamente nueva, que ha generado resultados cruciales para entender
lo que es o deberfa ser la ensefanza de las Matemdticas como profesion.
Algunos de esos resultados estan estrechamente ligados a avances en la
comprension del proceso del aprendizaje en general, mientras que otros
son especificos de la evolucién de la disciplina. Determinantes resultan, en
particular, los hallazgos sobre el papel de las competencias profesionales
en el disefio de curriculos de formacién universitaria.

Muchos de estos elementos o pardmetros han sido conocidos por mas
de veinte afos, y se han convertido en instrumentos importantes en la
evolucién de la educacion matematica en varios paises. Por ejemplo, la
resolucion de problemas ha sido una linea de accion estratégica en Japon
y Finlandia. El abordaje pedagdgico del contenido se ha incorporado en
muchos lugares como tema fundamental en los programas de formacién de
docentes en diversas disciplinas. La adquisicién de competencias profesio-
nales especificas en educacion matematica ha cobrado una gran relevancia
en Espana y estas han sido incluidas, por ejemplo, en las pruebas PISA',
que recogen perspectivas de las naciones mas desarrolladas del planeta
en cuanto a la forma en que deben ensenarse las Matematicas.

Considerando los parametros internacionales analizados, se sometieron
a un detallado examen los curriculos ofrecidos por universidades estatales
y privadas de Costa Rica. Se estudiaron las cuatro estatales y, en términos
generales, las universidades privadas que ofrecen este tipo de programas,
aunque en aspectos particulares se eligieron las dos entidades privadas
que mas titulos otorgan en la actualidad, contemplando hasta el ano
2006, para poder realizar comparaciones. Se usaron los curriculos formal-
mente vigentes (y disponibles en cada institucién) y también, cuando
era pertinente, las “cartas al estudiante” que los docentes entregan. Este
trabajo analizé varios aspectos: los fundamentos més generales de los
curriculos, su estructura y los contenidos presentes en las mallas curricu-
lares. Ademas se identificé en los cursos la mencion o no de las politicas
nacionales oficiales mas relevantes (consignadas en los documentos del

Fuente: Ruiz, 2007.

Consejo Superior de Educacion y el Ministerio de Educacion Publica) y,
finalmente, la presencia explicita de los elementos apuntados por las
tendencias internacionales en las mallas curriculares. Debe subrayarse
que el estudio incluyo el analisis minucioso de cada uno de los cursos en
todos los programas de formacion seleccionados. Las politicas oficiales
y las tendencias internacionales, por ejemplo, fueron contrastadas con
todos los componentes de esos cursos, desde los objetivos y contenidos,
hasta la metodologfa y la evaluacion.

iComo se manejan, en el disefo de los curriculos de formacién docente
de las universidades costarricenses, las competencias profesionales en
la ensenanza de las Matematicas? ;Qué lugar le dan al conocimiento
pedagdgico especifico de esta materia? ;Cudnta separacion existe entre
Matemédticas y Pedagogia? ;Se asume la educacién matemética como
una disciplina cientifica y profesional independiente de la Educacion y
las Matematicas? ;Qué lugares ocupan la investigacion, la resolucion de
problemas, las aplicaciones, el predominio de los aspectos conceptuales
versus los algoritmicos, la historia y la formacién continua? Criterios como
estos fueron usados para evaluar las fronteras, fortalezas o debilidades, de
los programas ofrecidos por las universidades nacionales.

El estudio también incluyd una vision cuantitativa comparativa en
varias dimensiones: por ejemplo, en la estructura curricular, entre las
proporciones de cada componente tematico en los distintos programas,
asi como las diferencias entre ellos, y en la cantidad de graduados de
cada programa (lo que ofrece una perspectiva de su relevancia cuanti-
tativa y la dindmica de sus desarrollos, es decir, una vision sincrénica).
En busca de las perspectivas diacrénicas, la investigacién acudio a la
historia especifica, que permiti¢ establecer una légica y un encade-
namiento en la evolucién de esos programas, especialmente en las
universidades estatales.

En resumen, se invocé la realidad internacional de la disciplina (inclu-
yendo aspectos propiamente tedricos), se acudio a la evolucién historica
de los programas de formacién en Costa Rica, se estudié con detalle y
rigor cada uno de los curriculos, se ponderé el peso de los programas
en cuanto al nimero de sus graduados Yy, con base en estos resultados,
se formularon las conclusiones y recomendaciones que se resumen en
este capitulo.

el émbito internacional y en la literatura especiali-
zada sobre la ensefianza de las Matemdticas, como
soporte académico para el andlisis de los programas
de formacién en las universidades costarricenses.
Destacan dos tendencias en particular; la primera se
refiere a la evolucién que ha sufrido esta actividad,
al pasar de un enfoque basado en contenidos a uno
que enfatiza en la ensenanza de las Matemdticas
como disciplina particular y en la importancia de los
procesos especificos relacionados con la ensefanza-
aprendizaje de esta materia (pedagogia especifica
de las Matemdticas). La segunda tendencia avanza
desde una perspectiva centrada en las técnicas para
resolver los problemas, a una que mejora en los

estudiantes la comprensién de los conceptos y el
desarrollo de destrezas en este campo. Estos dos
enfoques se desarrollan a continuacién.

La reforma de las Matematicas modernas
a mediados del siglo XX

En los anos cincuenta y sesenta del siglo XX
se dio una reforma de las Matemdticas modernas
que generd, como reaccion, la necesidad de dar-
le a la educacién matemdtica un lugar especifico
como disciplina profesional y como ciencia (Ruiz
y Chavarria, 2003). Aquella reforma buscd, desde
la éptica e influencia de los matemdticos, redefinir
los contenidos que se debia ensefiar en las escuelas
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y colegios para, entre otras cosas, cerrar lo que se
percibia como una brecha entre las aulas universi-
tarias y las escolares (Amit y Fried, 2002). Varios
supuestos se encontraban presentes en la filosofia
que domind esta reforma: por un lado, que lo que
habia que subrayar eran los contenidos y, por lo
tanto, se pretendia tender puentes para acercar los
contenidos del curriculo tradicional a los de las Ma-
temdticas que se desarrollaban en las universidades
(Ruiz, 2000). Los matemdticos de estas instituciones
eran los llamados a dirigir la arquitectura de esa
reforma, la cual suponia que no existia diferencia
entre las Matemdticas y la Educacién Matemdtica
(Ruiz y Chavarrfa, 2003); se trataba simplemente
de distinciones sobre el nivel o profundidad de una
misma préctica profesional (realizada en institucio-
nes universitarias o preuniversitarias) y, por ende,
no se intentaba suscitar cambios en la metodologfa
de la ensefanza y el aprendizaje.

Ya en los afios setenta, sin embargo, este enfoque
habia colapsado en la mayoria de los paises, en
algunos con una reaccién negativa muy fuerte que,
por ejemplo, en los Estados Unidos se llamé “back
to basics” una vuelta a lo que existia anteriormente,
o sea, un énfasis en destrezas, procedimientos y
memorizacién (Schoenfeld, 2004). En resumen,
educadores, estudiantes y padres de familia rechaza-
ron la reforma, cada grupo por distintas razones.

Antes, durante y después de esta reforma, se
dieron importantes reflexiones y discusiones sobre
la naturaleza del curriculo en la educacién matema-
tica en términos de sus metas, fines y objetivos, lo
que por supuesto implicaba percepciones sobre la
sociedad y la cultura (Ruiz, 2000). Como resultado,
en los afios setenta la nocién de curriculo cambié:
de una concepcidn reducida a los contenidos, a una
perspectiva con nuevos objetivos, aproximaciones
de la ensefianza y formas de evaluacién (Niss,
2000). Se configurd entonces la distincién mds
moderna, entre lo que son programas de formacién
o temarios de ensefianza (basados en contenidos y
algunas indicaciones para un nivel) y el curriculo
en su concepcién mds amplia (Hershkowitz et al.,
2002). Esta nueva visién ha generado una dindmica
importante en la investigacién, cuyos hallazgos
principales se presentan seguidamente.

Hallazgos sobre la ensefianza efectiva
de las Matematicas

Este apartado expone los hallazgos mds relevantes
sobre la ensenanza de las Matemdticas obtenidos
en la revisién de literatura internacional sobre el
tema. El primero de ellos lo constituye el desarrollo
de una disciplina distinta a las Matemdticas y a la

Pedagogia en general: la Educacién Matemdtica
como un espacio profesional y una ciencia con
fisonomia y perfil independientes. Esta disciplina
tiene sus propios objetivos, métodos, pardmetros
de validacién y organizacién de sus comunidades
profesionales y cientificas (Ruiz y Chavarrfa, 2003).
Por lo tanto, para ensefiar Matemdticas de manera
efectiva, aunque necesario, no es suficiente dominar
los contenidos o poseer conocimientos pedagdgicos
bésicos; se requiere conocer especificamente como
ensefar las Matemdticas. A esto se le llama cono-
cimiento pedagdgico del contenido, concepto que
se aborda con mds detalle en la seccién “Estructura
de los conocimientos en la formacién del educador
de las Matematicas”.

De una ensefianza “sobre” o “para” la resolu-
cién de problemas, a una ensehanza “a través”
de la resolucién de problemas

Un segundo hallazgo es la importancia de la
resolucién de problemas en la ensenanza de las
Matemdticas. Con base en el enfoque desarro-
llado por el matemdtico hingaro Pélya (1945,
1954), en la década de los ochenta se rescataron
y ampliaron diversos trabajos que asumieron la
resolucién de problemas como eje de los proce-
sos de ensefianza-aprendizaje de las Matemadticas.
De particular relevancia fueron los estudios de
Schoenfeld (1985, 1992). La idea central es que
la ensefianza-aprendizaje debe simular, en gran
medida, los procesos de construccién matemdtica.
Se asume que la esencia de estos es justamente la
propuesta y resolucién de diversos problemas a
través, entre multiples instrumentos, de heuristi-
cas (es decir, procedimientos especificos, directos
o indirectos, que potencian las posibilidades de
resolver un problema planteado).

La resolucién de problemas tuvo su boom en
los Estados Unidos en los afios ochenta y parte
de los noventa. Este enfoque logra integrar, en
alguna medida, las visiones diferentes de Piaget y
de Vygotsky para la accién en el aula (Lambdin y
Walcott, 2007). Este auge se reflejo, por ejemplo,
en el influyente documento del National Council
of Teachers of Mathematics, An Agenda for Action,
de 1980, el cual afirmaba que “la resolucién de pro-
blemas debe ser el foco de la matemdtica escolar”
(Lambdin y Walcott, 2007). Desde ese momento
se dispuso que en ese pais el curriculo matemdtico
fuera organizado alrededor de la resolucién de
problemas. Debe decirse, sin embargo, que se
buscaba tanto dar una respuesta al “back ro basics”
de los setenta, enfocado en destrezas y algoritmos
(que habia demostrado no ser de mucha utilidad
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en el aula) como atender propdsitos nacionales
que subrayaban la urgencia de impulsar la ciencia
y la tecnologfa. La propuesta de An Agenda for
Action fue, no obstante, muy bésica, pues se limité
a la contextualizacién de conceptos y métodos
matematicos (Schoenfeld, 2004). A finales de esa
década se dio un importante avance, al plantearse
una enseflanza & través de la resolucién de pro-
blemas, tendiente a desarrollar la comprensién
de los conceptos y las destrezas matemadticas, y
no solo una ensefianza sobre o para la resolucion
de problemas (ensefiar métodos de resolucién de
problemas) (Olkin y Schoenfeld, 1994).

Desde la década de los ochenta otros paises han
buscado incorporar este enfoque en sus planes de
estudio. Japdén, Corea y Finlandia, donde también
existen curriculos nacionales, desarrollaron diferen-
tes estrategias para el aula y sus curriculos con esta
perspectiva. Pruebas comparativas internacionales
parecen indicar que esta orientacién ha jugado un
papel positivo en la ensefianza-aprendizaje de las
Matemiticas en esas naciones.

De lo anterior se concluye que el curriculo para la
formacién de docentes debe tener su organizacién y
su légica ancladas en una perspectiva de construccién
de estas situaciones o problemas de aprendizaje que,
aunque referidas o derivadas de las Matemdticas,
no son consecuencias de estas tltimas. Es decir, los
objetivos, métodos, contenidos y evaluaciones en
la ensefianza de las Matemdticas deben articularse
a partir de este ¢je.

La comprensidn de conceptos versus
el aprendizaje de procedimientos

Un tercer hallazgo es que la comprensién de
conceptos es mds importante que el aprendizaje
de procedimientos. Existe evidencia de que, en
la formacién de profesores, una comprensién
conceptual de las Matemdticas, y no algoritmica,
genera un impacto positivo en la manera en que
el educador desarrollard sus lecciones, lo que
incide en el aprendizaje, tanto de los conceptos

como de los procedimientos (Fennema y Loef
Franke, 1992).

Historia de las Matemdticas
en la formacion docente

El cuarto hallazgo sefiala que el uso de la His-
toria en la formacién del educador matemdtico
constituye un recurso pedagdgico relevante, de
gran utilidad para la generacién de competencias.
Esta debe incorporarse de varias maneras:

B Como un eje transversal en la formacién del
educador matemdtico: conocer los contextos
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socio-histdricos permite entender con mayor
profundidad los contenidos propiamente mate-
miticos. Todos los grandes cuerpos teéricos de las
Matemdticas estdn asociados a contextos histori-
cos sociales e individuales, por lo que la Historia
debe ser parte de los cursos de Matematicas.

B Como un curso especializado: elementos histé-
ricos aislados y dispersos, por mds importantes
que sean, no son suficientes para mostrar las
relaciones y perspectivas mds generales que
posee la Historia de la disciplina.

B Los cursos de Historia de las Matemdticas
deben asumir también, como uno de sus ob-
jetivos, la generacién de competencias para
la utilizacién de la Historia en el aula. En los
tltimos afios muchos resultados en did4ctica
de las Matemdticas se han construido usando
la Historia de esta disciplina.

Investigacién y formacion continuas

Un quinto hallazgo es que existe una relacién
integral entre la formacién inicial, la formacién
continua y la investigacién. La investigacién especi-
fica debe ocupar un lugar privilegiado en los planes
de formacién de los educadores matemdticos. Es
decir, los curriculos requieren importantes grados
de flexibilidad para incorporar los resultados de la
investigacién de la manera mds rdpida posible.

Por otro lado, resulta esencial comprender que
la formaci6n inicial del educador matemdtico debe
preparar para una formacién continua: aportar co-
nocimiento, visién, métodos, recursos, actitudes y
competencias para que éste siga capacitindose. Estd
comprobado que un robusto acervo de conocimien-
to y competencias para la docencia solo se puede
adquirir en el contexto de la ensenanza-aprendizaje,
o sea, ensefando (Fennema y Loef Franke, 1992) y
mediante una experiencia orientada por la formacién
inicial y por las condiciones que la institucién o el
pais ofrezcan para su consecucion. Puesto en otros
términos: las acciones de capacitacién no son margj-
nales o adicionales a la construccién del conocimiento
que requiere el educador, son cruciales. Si se falla en
aportar condiciones institucionales apropiadas para
la capacitacién se compromete seriamente el éxito de
la labor docente y el aprendizaje. Lo mismo sucede
si la formacién inicial no brinda los instrumentos
tedricos y las competencias para la continuidad del
desarrollo profesional. Los paises que han entendido
esta dialéctica positiva y necesaria entre formacién
inicial y continua, y han implementado planes y
recursos adecuados, han logrado avances significativos
en su educacién matemdtica (Siegler, 2003).
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Finalmente, la investigacién de aula dentro de
la prictica profesional es un componente que
nutre la educacién matemdtica como disciplina.
Los elementos sefialados en este acdpite subrayan
lo que ha sido consignado sistemdticamente en la
literatura internacional sobre el tema: la necesidad
de potenciar los binomios accién-investigacién y
educador-investigador.

Tecnologias digitales

Como sexto hallazgo se encuentra que las tec-
nologias digitales son un aliado con doble rostro.
Hasta ahora las tecnologias generales de informa-
cién y comunicacién (TIC), mds que las especificas
para las Matemdticas, han sido el foco principal
para el progreso de la Educacién Matemdtica
(Heid, 2005). Estas herramientas, bien entendi-
das, pueden ser el mejor aliado para desarrollar
una estrategia de resolucién de problemas en el
aula. Sin embargo, se ha observado que su empleo
no provoca mecdnicamente el mejoramiento de la
ensefanza-aprendizaje de las Matemdticas (Niss,
1999; Maurer 2000) y, mds aun, que un mal uso
de ellas debilita el aprendizaje. Es necesaria una
reconstruccién de los contenidos y la pedagogia
de la disciplina que acompafie la innovacién tec-
nolégica (Lesh y Lovitts, 2000; Roschelle et al.,
2000; Bottino y Chiappini, 2002). La organiza-
cién y naturaleza de las situaciones de aprendizaje
o los problemas que debe abarcar la Educacién
Matemdtica son modificadas por la tecnologia.
Determinar con precisién los espacios dentro del
curriculo (contenidos, métodos, légica, objetivos)
que deben transformarse como resultado de la
incorporacién de estas tecnologias es objeto de
multiples investigaciones en el mundo.

De cara al futuro, como sefala Heid (2005), se
pueden senalar ciertos elementos que presionan
por modificaciones curriculares importantes:

B Uso amplio de instrumentos tecnoldgicos de
cémputo (aritmético, algebraico, etc.) y de tec-
nologfas de graficacién funcional o geométrica,
con menor o mayor dinamismo.

B Presencia de mds representaciones matemdticas
y experiencias mds cinemdticas y sensoriales en
el aula, con lo que también se hace necesaria
una visién distinta de las Matemadticas, mas
asociada a la realidad fisica y social. Se plantea
el fortalecimiento de los enfoques filos6ficos de
las Matemdticas que subrayan estas dimensiones
del quehacer matemdtico.

B Dotenciacién de formas de razonamiento que
responden al impacto de las tecnologfas de

andlisis de datos y modelizacion (estadistica,
probabilidades, matemdtica discreta): por ejem-
plo, se propone una relacién distinta entre lo
deductivo, lo probable y lo conjetural. Hasta
ahora ha dominado la visién que apuntala solo
el razonamiento ldgico-deductivo como objetivo
medular de las Matemdticas y su ensefianza. El
nuevo contexto tecnoldgico presiona en una
direccién mds amplia.

B Al existir una ampliacién de los espacios tecno-
16gicos para la experimentacién matemdtica por
parte de las y los estudiantes, se favorece una
percepcion diferente de la disciplina (por ejemplo,

es “Gtil”, es mds tangible, etc.), que es vital para
asegurar la motivacién para el aprendizaje.

B Fortalecimiento de la virtualidad y la interaccién
en la comunicacidn, asf como en la construccién
cognoscitiva-pedagdgica, que no solo intervie-
nen en las relaciones educador-estudiante, sino
en los vinculos horizontales entre alumnos,
que son muy importantes para los objetivos
cooperativos dentro del aprendizaje.

El uso radical de la Internet en diferentes mo-
dalidades y potencialidades amplia y modifica los
entornos de aprendizaje y, por ende, los objetivos
y métodos educativos, entre ellos los relativos a
competencias de seleccidn, orientacién en la red,
procesamiento y sintesis.

Otros hallazgos relevantes en cuanto al aprendiza-
je, que han sido extensamente consignados por las
investigaciones realizadas en las dltimas décadas, se
resumen en los siguientes puntos: el conocimiento de
la disciplina para ensenar-aprender debe ser coherente
e integrado (mostrar sus relaciones internas) y en la
mayorfa de sus temas se debe privilegiar la profun-
didad, no la cantidad (Bransford et al., 2000); son
importantes los estudios especificos sobre la cognicion
y las précticas pedagégicas en las que intervienen
procesos de autocontrol (Bransford et al., 2000); tanto
el conocimiento como las creencias que traen los estu-
diantes deben incorporarse en la formacién docente,
como insumo vital para la elaboracién de estrategias
pedagdgicas; la “transferencia” o la “devolucién” en
el aprendizaje (enfrentar situaciones nuevas) es un
objetivo bésico; se deben subrayar los aprendizajes
activos y cooperativos (Ruiz, 2007).

Los andlisis comparativos internacionales son
una rica fuente de conocimiento sobre pricticas
educativas efectivas. El recuadro 4.2 resume algunas
conclusiones planteadas por diversos investigadores
sobre este tema.

Los elementos comentados en esta primera parte
del capitulo brindan una visién general de lo que
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Recuadro 4.2

La organizacion de la leccion: los casos de Japon y Hong Kong

Una buena parte de la practica que realiza el profesional en la edu-
cacion matematica es desarrollada en el contexto del aula y, por lo
tanto, la dindmica en torno a ella ha ocupado un lugar predominante
en el interés de los investigadores. Asuntos como el papel del profesor
(la coleccién de instrucciones), la organizacion de los estudiantes (las
modalidades de participacion), el influjo de los entornos escolares
institucionales, la infraestructura, los recursos, han sido temas de
estudio sistematicos.

;Cudles son las caracteristicas de las lecciones de Matemdticas en
el mundo? Varios estudios comparativos han tratado este tema, con el
proposito de extraer informacién sobre practicas convenientes o exitosas
que puedan utilizarse o aplicarse en otros contextos. Las conclusiones
apuntan a la existencia de diferencias relevantes en la labor de aula, y a
que se trata de prdacticas insertas en contextos culturales determinados,
por lo que no resulta sencillo obtener “recetas generales”.

Stigler y Hiebert (1999) encontraron caracteristicas interesantes en
la estructuracion de las lecciones en Japén. Estas presentan un patrén
que incorpora los siguientes aspectos: revision de la leccion anterior,
presentacion del problema del dfa, trabajo individual o en grupo para la
resolucion de problemas, discusion de los métodos de solucién, énfasis en
los puntos importantes y resumen de la leccion. Shimizu (2007) identifica

lo que considera caracteristicas Unicas de las lecciones de Mateméticas
japonesas: presentacion de problemas que vale la pena introducir en el
aula (por ser relevantes o interesantes matematicamente), énfasis en la
realizacion de conexiones matemdticas durante de la leccién y a lo largo
de varias sesiones (coherencia cognoscitiva e interrelaciones), presenta-
cién e intercambio sobre los diversos métodos de solucién dados por los
estudiantes (participacion activa de las y los alumnos) y clarificacion de los
objetivos de la leccion (resumen por parte del profesor, cierre intelectual
y pedagdgico de la leccion).

Clarke et al. (2006) estudiaron unidades didacticas completas (varias
lecciones) asi como las perspectivas de quien aprende, y han mostrado
que otras organizaciones de la leccion también han generado resulta-
dos exitosos en el aprendizaje. Aunque Japén y Hong Kong obtuvieron
resultados similares en la prueba TIMSS 1999, hay grandes diferencias
entre ellos en el tiempo destinado a la revision de la leccién anterior y
en la complejidad de procedimientos usados para resolver problemas.
Esto sugiere que no se puede establecer una correlacién mecénica entre
una forma especifica de organizar la leccién y los resultados alcanzados
por los estudiantes en pruebas comparativas internacionales. Diversas
estrategias de ensefanza-aprendizaje pueden generar altos resultados
en ese tipo de mediciones.

Fuente: Ruiz, 2007.

pasa en la educacion de las Matemdticas en el
mundo. Sin embargo, no puede quedar por fuera
un tema mds puntual, pero de gran relevancia: las
competencias y los conocimientos que debe poseer
el o la docente.

Competencias y conocimiento

Las competencias, estdndares o habilidades ocu-
pan hoy un lugar preponderante en las perspec-
tivas curriculares internacionales. El concepto de
“competencias” tiene fuertes implicaciones en la
construccién de curriculos, en particular para los
estudios universitarios. El disefio de un curriculo
por competencias, por ejemplo, enfatiza en proce-
sos y no en colecciones de contenidos, y apuntala
el aprendizaje a partir de problemas o situaciones
relacionadas con diferentes disciplinas. Las accio-
nes didécticas tienen un papel fundamental y se
coloca al estudiante como centro. Los mecanismos
de evaluacién contemplan la medicién no solo
de resultados, sino de los procesos mismos; se
privilegian las metodologias de proyectos, resolu-
cién de problemas, ensefianza orientada hacia la
comprension y no solo a la reproduccién de pro-
cedimientos, asi como el trabajo grupal. Por otra
parte, el concretar un curriculo por competencias
tiene repercusiones importantes en la definicién de
los perfiles profesionales, es decir, en el conjunto

de competencias que la formacién docente debe
proporcionar.

Competencias en la educacién superior:
Tuning Europa

En 1999, los ministros de ensefianza superior de
veintinueve paises europeos firmaron la Declaracién
de Bolonia, la que después fue ampliada en Praga
en el 2001, Berlin en el 2003 y Bergen en el 2005.
En ese marco se cre6 el proyecto “Tuning Europa’”,
que pretende la potenciacién del “Espacio Europeo
de Educacién Superior” al uniformar los programas
de formacién docente en algunas disciplinas, entre
ellas las Matemdticas, por medio de las competen-
cias profesionales. Este proyecto empez6 con 77
universidades en cinco disciplinas, y en el 2004 ya
involucraba a 135 instituciones (Gonzilez et al.,
2004). Cabe resaltar que esta iniciativa no se enfoca
en los sistemas educativos, sino en las estructuras y
contenidos de los programas de estudio.

El traslado a las universidades de los objetivos
de la Declaracién de Bolonia, con el concurso en
particular de “Tuning”, ha implicado el desarrollo
de perfiles profesionales y de aprendizaje susceptibles
de comparacién. Ha pesado en todo este proceso
un énfasis pedagdgico que recae en los estudiantes
y el aprendizaje, en concordancia con las principales
tendencias actuales de la educacién.
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Competencias en la formacion docente para
la educacion matematica: el caso europeo

En sintonfa con “Tuning”, se han venido ge-
nerando contribuciones a este proceso de homo-
geneizacién curricular con base en competencias.
Rico (2004) recoge algunos de los principios que
se han planteado para la formacién inicial del
profesorado de secundaria:

B Laformacién docente ha de ser activa, vinculada
con el gjercicio de la profesion, sostenida por la
necesidad de atender y solucionar los problemas
que la practica plantea; el profesorado debe invo-
lucrarse en procesos de reflexion compartida.

B La preparacion debe ajustarse a un modelo de
competencias, que destaque el cardcter funcional
del aprendizaje de la profesién docente. Para ello
se debe delimitar un catdlogo de competencias
con sus especificidades para esta disciplina.

B Requisito esencial para los planes de formacién
es el trabajo en grupo, es decir, la experiencia
docente compartida, la reflexién conjunta y el
intercambio de experiencias.

B La necesaria conexién entre docencia e inves-
tigacién educativa, la transferencia de conoci-
mientos y su aprovechamiento por medio de
innovaciones diddcticas deben estar garantiza-
dos en los planes de formacién.

B La construccién de conocimiento que capa-
cite al profesorado para intervenir ética y ra-
cionalmente en el aprendizaje de sus futuros
estudiantes, debe ser resultado de los procesos
de formacién.

En el caso especifico de la Educacién Matema-
tica, una de las aproximaciones mds influyentes en
cuanto al uso de competencias, en todos los niveles
educativos, ha sido la desarrollada en Dinamarca
entre los afios 2000 y 2002 dentro del proyecto
KOM (Kompetencer Og Matematiklaering, cuya
traduccién es “Competencias y el aprendizaje de las
Matemiticas”), que buscaba responder a un con-
junto de problemas identificados en la ensefianza
de las Matemdticas en ese pais. Su aplicacidn, sin
embargo, trascendio las fronteras danesas, al ofrecer
una nueva visién de lo que es una competencia
matemdtica y cémo medirla. De acuerdo con la
propuesta de Mogens Niss, director del KOM,
una competencia matemdtica significa tener “la
habilidad de entender, juzgar, hacer y usar las
Matemadticas en una variedad de situaciones y
contextos internos y externos a las Matemdticas,
en los cuales las Matemdticas juegan o podrian
jugar un papel” (Niss, 2002).

A continuacidn se presenta un modelo de com-
petencias desarrollado a partir de lo expuesto por
Niss (2002), el proyecto Tuning y otras iniciativas
en esta linea.

Estructura de las competencias
en la formacion docente

Las competencias profesionales que intervienen
en la practica del educador se pueden agrupar
en tres categorfas: competencias matemadticas;
competencias educativas generales y competencias
en pedagogfa matemdtica (especificas a la discipli-
na). Hay otras competencias de cardcter general
que por razones de espacio no se incorporan en
este andlisis, pero que son muy pertinentes para
esta y cualquier otra carrera profesional, como las
asociadas a la Ftica, al compromiso humanista,
ambiental y social, o a la Estética.

Con base en las propuestas de *Tuning Europa”
(Gonzélez y Wagenaar, 2005) es posible subdividir
las competencias matemadticas de la siguien-
te manera: competencias cognoscitivas sobre la
disciplina; competencias en la argumentacién, el
razonamiento y el lenguaje matemdtico; competen-
cias para el pensamiento cuantitativo y cualitativo;
competencias en la matematizacién, modelizacién
y resolucién de problemas, y competencias en el uso
de instrumentos de cdmputo y manejo informdtico
(cuadro 4.1). Esta caracterizacién es compatible
con los planteamientos de Niss.

Asimismo, las competencias educativas gene-
rales se pueden organizar, siguiendo el esquema
usado en “Tuning Europa’, en siete categorias:
institucionales, de comunicacién, de planificacion,
gestion del aula, adecuacién curricular, orientacién
estudiantil y evaluacién (cuadro 4.1).

A partir de los resultados del seminario “Itermat”,
realizado en la ciudad de Granada en el afio 2004
por la subcomisién espaola de la Comisién Inter-
nacional de Instruccién Matemidtica (International
Comission on Mathematical Instruction, ICMI),
se extrae una propuesta de las competencias gene-
ralesy las especificas en pedagogia matemitica.
En el primer grupo se incluyen cuatro categorfas:
conocimiento de las Matemdticas escolares, curri-
culo matemdtico, evaluacién especifica en Mate-
mdticas y gestién del aprendizaje matemdtico. El
segundo grupo abarca nueve categorias, a saber:
aplicacién y relacién de las Matemdticas con el
entorno, teorfas del aprendizaje de las Matemdticas,
curriculo matemdtico, cognicién matemdtica, di-
déctica matemdtica, evaluacion especifica en Mate-
maticas, uso de recursos e instrumentos diddcticos
para las Matemdticas, comunicacién matemdtica
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y potenciacién de destrezas y percepciones sobre
las Matemdticas. Este conjunto de competencias
se selecciond para el presente estudio por ser uno
de los més elaborados internacionalmente.

En América Latina se realizé un estudio simi-
lar a “Tuning Europa” entre 2004 y 2007 (con

y

participacién de Costa Rica). Para el caso de las
Matemiticas se analizaron 23 competencias es-
pecificas, muy similares a las que emergieron en
el contexto europeo, mds otras adicionales (por
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ejemplo, historia de las Matemdticas, conocimien-
to del inglés, capacidad para trabajar en equipos
interdisciplinarios, etc.). Estas fueron discutidas
y revisadas por 679 estudiantes, 415 académicos
y 304 graduados (Beneitone et al., 2007). Una
conclusién importante de esta investigacién es la
comprensién de que el desarrollo de una compe-
tencia estd asociado al de otras, y que es posible, a
través de ciertas acciones, potenciar varias compe-
tencias a la vez (Beneitone et al., 2007).

Cuadro 4.1

Competencias del educador de Matematicas

Pedagogia
matematica

Matematicas Educacion general

- Competencias cognoscitivas de -« Competencias cognoscitivas so-  «  Institucionales:  conocimiento

la disciplina para el aula. bre la disciplina.

- Conocimiento de las Mate-
mdticas escolares: dominio de
contenidos matematicos de
educacion  secundaria desde
una perspectiva matematica

sobre normativa, organizacion
del sistema educativo y aspec-
tos relacionados, con énfasis en
la comprensién prioritaria de sus
finalidades y sentido.

universitaria y su conocimiento

como objetos de ensefanza- Competencias en la argumen- - Comunicacion: habilidades instru-

aprendizaje. tacion, el razonamiento y el len-
guaje matematicos.

- Aplicacion y relacion de las Ma-
tematicas con el entorno: vin-
cular contenidos matematicos
de la educacién secundaria con
fenédmenos que los originan, re-
conociendo aspectos formales
implicados, asi como su presen-
cia en situaciones cotidianas y
otras que procedan de dmbitos
multidisciplinarios.

« Comunicacién matemdtica: uti-
lizar técnicas de comunicacion
para dotar de significado los con-
ceptos matematicos.

mentales que permitan el ejercicio
de competencias de relacion in-
terpersonal, la comunicacién &gil
y eficaz enfocada en la gestién del
aulay los procesos de orientacion
de las y los estudiantes.

- Competencias curriculares « Competencias para el pensa- -  Planificacion: prever, organizar

matematicas. miento cuantitativo y cualitativo.

+ Curriculo matematico: dominio de
la organizacion curriculary la plani-
ficacion de sus contenidos para la
ensenanza.

+  Evaluaciéon matematica: capaci-
dad para analizar, interpretar y
valorar los conocimientos mate-
maticos de las y los estudiantes
a través de sus actuaciones y
producciones matematicas.

y reformular los procesos de
ensefanza-aprendizaje en fun-
cion de sus efectos; capacidades
instrumentales como analizar
y sintetizar, organizar y planifi-
car, proponer problemas, junto
con habilidades interpersonales
como capacidad para la critica 'y
para trabajar en grupo.

Continda...
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Cuadro 4.1 (Continuacién)

Competencias para la ensefanza
y potenciacion del aprendizaje
matemadtico.

Competencias en la matematiza-
cion, modelizacién y resolucion
de problemas.

Gestion de aula: gestiéon del tra-
bajo en el aula y habilidades en
la seleccién y secuenciacion de

+ Gestion del aprendizaje mate-
matico: capacidad de gestion
del contenido matematico en el
aula.

- Conocimiento de teorias del

tareas, organizacion del trabajo,
gestion de los debates y, en ge-
neral, organizacion de grupos.

aprendizaje de las Matematicas.

+ Cognicién matematica: recono-
cer razonamientos de las y los
estudiantes, diagnosticar  sus
errores y proponer procesos de
intervencion adecuados.

- Didéctica matemética: seleccio-
nary secuenciar actividades para
el aprendizaje escolar; analizar
problemas que surgen en situa-
ciones de aprendizaje. Disefar,
seleccionar y analizar unidades
didacticas, textos y recursos.

- Potenciacion de destrezas y per-
cepciones sobre las matemati-
cas: favorecer potencialidades
matemdticas de los y las estu-
diantes y promover actitudes
positivas hacia las Matematicas.

« Competencias en el uso de diver- - Adecuacion curricular: criterios
sos instrumentos de computo y para comprender y mejorar los
manejo informético.

procesos individuales de apren-
dizaje, capacidades personales
de comunicacion y para el tra-
bajo en grupo de los escolares,
diagnosticar deficiencias y pro-
poner métodos para su correcto
tratamiento.

« Orientacién estudiantil: capaci-
dad para realizar actividades de
tutorfa y orientacion de los y las
alumnas de secundaria.

+ Competencias instrumentales:
conocer recursos y materiales
(computacionales, audiovisua-
les, etc) y emplearlos adecua-
damente en la ensefanza de las
Matematicas de secundaria.

- EBvaluacion: comprender para
mejorar y calificar para acreditar,
incluyendo distintos criterios e
instrumentos, asi como las com-
petencias cuyo dominio se quie-
re garantizar.

Europa"y Rico, 2004.

Fuente: Ruiz, 2007, con base en los resultados del seminario “Itermat 2004" (Granada, Espafia), el proyecto “Tuning

La adopcién de un enfoque por competencias es
apenas un punto de partida que, entre otras cosas,
obliga a disefiar un plan de formacién académica
dotado de estructura y prioridades. Las compe-
tencias pueden recibir prioridades distintas en
cada institucién. Por ejemplo, se puede enfatizar
competencias cognoscitivas de la disciplina, o de
uso de recursos e instrumentos didécticos, etc. La
prioridad que se otorgue a las competencias depen-
der4 de los contextos socioculturales, académicos
e histdricos, ya que el enfoque de competencias

subraya las relaciones cooperativas entre sociedad,
academia y “usuarios” de la disciplina.

El conocimiento del educador matematico
y el curriculo

Desde hace mds de veinte afios, las principales
investigaciones apuntan a una reconstruccién de
los curriculos para la ensefianza de las Matemadticas
que supere la dicotomia entre contenido mate-
madtico y contenido pedagdgico. En relacién con
la formacién de profesores en general, Shulman
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(1986) afirmaba que el “paradigma escondido” ha
sido precisamente el “conocimiento pedagdgico del
contenido” (CPC). El CPC no es una conjuncién
de Pedagogia y contenido, ni una interseccién
de ambos, sino que alude al conocimiento de la
disciplina para la ensenanza, en este caso de las
Matemiticas.

Una de las ideas que estd detrds de este con-
cepto es que el conocimiento de la disciplina no
genera, por si mismo, los mecanismos para la
ensefianza de los contenidos. El CPC implica una
reorganizacion y transformacién de los contenidos,
teniendo en cuenta el contexto, el curriculo y el
alumnado. Apunta directamente hacia elabora-
ciones y construcciones sobre la ensefianza de un
topico especifico y representaciones multiples de
éste, asi como a los propésitos diddcticos invo-
lucrados. Incorpora también los mecanismos de
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pensamiento y razonamiento que pueden resultar
fructiferos para el objetivo pedagdgico, junto a los
valores, creencias y concepciones que participan
en la prictica de la ensefanza-aprendizaje en un
nivel determinado.

Estructura de los conocimientos en la
formacion del educador de Matematicas

Los conocimientos que requiere el educador
de Matemdticas pueden integrarse en un modelo
general organizado en categorias cognoscitivas, a
saber: conocimiento matemdtico y meta-mate-
mdtico, conocimiento educativo general y cono-
cimiento pedagdgico de las Matemdticas. Como
se aprecia, estas categorias concuerdan con las
presentadas para el caso de las competencias en
el cuadro 4.1. El cuadro 4.2 muestra con mayor
detalle algunas de ellas.

Cuadro 4.2

Estructura de conocimientos en la formacion del educador de Matematicas

Categoria Subcategorias Descripcion

Conocimiento general

Aquel que no atafie directamente a
los procesos educativos, pero que
es relevante en la formacién integral
del educador y, en general, de todo
profesional: estudios que afianzan o
promueven una perspectiva huma-
nista, conocimientos instrumentales
(lenguajes y paquetes informéticos,
etc), segunda lengua, entre otros.

Conocimiento matematico
y meta-matematico

Las Matemadticas y las reflexiones so-
bre ellas desde diferentes enfoques.

Conocimiento educativo general Conocimiento pedagdégico general Alude a los aspectos que participan

directamente en la ensefanza y el
aprendizaje en general: curriculo,
evaluacion, didactica, Psicologia del
aprendizaje y la ensefanza, cogni-
cion, Sociologia educativa.

Conocimiento educativo
general no pedagdégico

Aquel que interviene en la educacion,
pero no necesariamente en la accion
pedagdgica directa: normativas insti-
tucionales, Sociologia y Antropologia
de grupos, etc.

Conocimiento pedagdgico
de las Matematicas.

Refiere a las representaciones multi-
ples y las mediaciones pedagdgicas
especificas de los contenidos mate-
maticos.

Fuente: Ruiz, 2007.
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La discusi6n acerca de la categoria “conocimiento
general” trasciende los objetivos de este capitulo,
razén por la cual no se presenta una descripcién
detallada de la misma. La categoria de los “cono-
cimientos matemdticos” se refiere a los contenidos
y métodos de las Matemdticas, en tanto que la
de “contenidos meta-matemdticos” se entienden
aqui como conocimientos filoséficos, histéricos
y sociolégicos sobre las Matematicas. Es decir, se
trata de contenidos de y sobre la disciplina, que
incluyen: conceptos y procedimientos, métodos
de construccidn, validacién y comunicacidn, es-
tructuras cognoscitivas, aplicaciones, Historia,
Filosofia y Estudios Sociales de las Matemdticas.
Construccién de modelos matemdticos, matema-
tizacién y problemas contextualizados también
deben ser parte de los conocimientos dominados
por los educadores.

La categoria de “conocimiento educativo gene-
ral”, si bien no tiene un impacto significativo en el
éxito del aprendizaje especifico de las Matemdticas
en el aula, es importante en tanto existen dimen-
siones no relativas directamente a las Matemdticas,
que intervienen en la prictica profesional dentro
y fuera del salén de clases, entre otras, vida insti-
tucional, interrelacién con profesionales de otras
disciplinas, conductas (Psicologia y Sociologia)
de grupos o individuos, problemas generales de
aprendizaje (discapacidades, por ejemplo), visiones
y creencias sobre la educacién y la vida (filosoffas),
factores culturales (asociados a etnia, género, clase
social, etc.), valores éticos, actitudes, legislacion,
etc. Este componente general promueve las pers-
pectivas mds amplias que se han sefalado antes
para la profesién del educador.

Por tltimo, la categoria de “conocimiento peda-
gbgico de las Matemdticas”, como ya ha sido men-
cionado, se basa en una integracién interactiva entre
las Matemdticas y la Pedagogia, que debe responder
al nivel educativo y a los contenidos matemdticos
que se deben ensefiar. Es posible desagregar esta en
algunas subcategorias, a saber: teorfas del aprendizaje
matemadtico, cognicién y Matemdticas, creencias
y concepciones sobre las Matemdticas, curriculo
matemdtico, diddcticas especificas y gestion de las
Matemdticas, evaluacién matemdtica e investiga-
cién en educacién matemdtica. Aunque la lista no
es exhaustiva, la estructura aqui planteada perfila
un primer bosquejo de la perspectiva tedrica que
puede sostener un curriculo para la educacién en
Matemdticas. Finalmente, es importante sefialar
que el disefio exacto de la organizacién curricular
no puede establecerse « priori, sino que depende de
las condiciones y los requerimientos de sociedades
especificas en momentos histéricos determinados.

En ese sentido resulta relevante examinar la situacién
de Costa Rica.

La formacion docente para la ensefianza
de las Matematicas en Costa Rica

Contexto

La oferta para la formacién de docentes de Mate-
mdticas fue provista inicialmente por universidades
estatales. Durante treinta afios, a partir de finales de
los cincuenta, el crecimiento de esa oferta fue lento
y ello incidid en que se presentara un faltante de
este tipo de personal en el pais. En la década de los
noventa, con la apertura de nuevas universidades
privadas, se experimentd una significativa expansién
de los programas disponibles en esta materia. Ac-
tualmente los centros privados otorgan més titulos
a nivel de bachillerato que los estatales.

Incorporacion histdrica de actores en la ense-
nAanza de las Matemdticas

En Costa Rica la formacién de profesionales en
ensenanza de las Matemdticas comenzé en 1959,
cuando la Universidad de Costa Rica (UCR) cre6
la carrera de Profesorado en Fisica y Matemdticas,
la cual fue ofrecida hasta 1966. A partir de 1967
se establecieron dos carreras separadas: Profeso-
rado en Fisica y Profesorado en Matemdticas. Sin
embargo, el nimero de graduados por afio era
inferior al ritmo que las necesidades educativas
del pais requerian. Esta y otras razones llevaron
a la fundacién, en 1968, de la Escuela Normal
Superior, que tendria entre sus objetivos formar
profesores de Matemdticas para la ensefianza media
(Barrantes y Ruiz, 1995).

Al fundarse la Universidad Nacional (UNA), en
1973, la Escuela Normal Superior fue absorbida
por la nueva institucién, y se implementé un
plan especial, que rigié hasta 1974, para que los
estudiantes que se encontraban cursando la carrera
concluyeran sus estudios (Adolio et al., 1995).

En 1974 la UCR amplié la formacién de pro-
fesores, mediante la creacién del Bachillerato y la
Licenciatura en Ensefianza de las Matemdticas; no
obstante, a partir de 1980 se cerr6 la posibilidad de
la salida previa con grado de Profesor. En 1974 la
UNA también cred el Bachillerato y la Licenciatura
en Ensefianza de las Matemiticas.

El cierre del nivel de Profesorado en la UCR
afecté negativamente el nimero de graduados,
lo que, aunado al significativo aumento de la
demanda que experimentd el pais en la década de
los ochenta, hizo que el faltante de profesores con
un minimo de formacién se hiciera muy notorio.
Asi, en 1991, la preocupacién por la carencia de
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docentes, tanto de Matemdticas como de otras dis-
ciplinas, llevé al Ministerio de Educacién Pablica
a gestionar un préstamo con el Banco Mundial,
con el propésito de financiar la formacién de pro-
fesores. Dentro de este marco, la UCR, la UNA,
la Universidad Estatal a Distancia (UNED) y la
Oficina de Planificacién de la Educacién Superior
(OPES) firmaron un convenio con el Ministerio,
para que dichas universidades atendieran los fal-
tantes en la formacién de educadores en distintas
dreas. Esto se materializ en la apertura de un
programa de Profesorado en Matemiticas en las
tres instituciones, que empezd a funcionar en
1992 y, aunque el convenio expiré en 1998, esa
carrera se mantiene en la actualidad. Este grado
académico faculta para la docencia en institucio-
nes de ensefianza media. Cabe mencionar que el
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Instituto Tecnolégico de Costa Rica (ITCR) no
tiene esta opcién.

En 1999 la UNED ampli6 su oferta con el titulo
de Bachiller en Ensenanza de las Matemdticas.
En 1996 el ITCR habia establecido la carrera de
Bachillerato en Ensefianza de las Matemdticas
Asistida por Computadora, que se complementd
en el 2007 con al apertura de una Licenciatura. Por
otro lado, en el 2003 la UCR cred, dentro de su
Maestria en Matemdticas, un énfasis en Matemdtica
Educativa (aunque a la fecha solo ha graduado a
una persona). La UCR ofrece ademds carreras en
Matemdticas Puras y Actuariado, aunque el ndmero
de estudiantes es muy reducido.

Finalmente, la UCR desconcentré en los ochenta su
carrera de Bachillerato en Ensefanza de las Matemdtica,
para que fuera ofrecida en la sede de Occidente, ubicada

Figura 4.1

Incorporacion de nuevos programas para la formacion de docentes en ensefianza de la matematica.
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en San Ramén de Alajuela, y en 1997 se desconcentr6
también la Licenciatura (E: Ulate, 2007)?. Este progra-
ma aporta una importante cantidad de los graduados
de la UCR y posee una dindmica académica propia
(Oficina de Registro-UCR, 2007).

A la oferta de las universidades estatales se le
unié, en 1989, la Universidad Adventista de Cen-
troamérica, que se constituyd en el primer centro
privado en establecer un programa de formacién
docente en Ensefianza de las Matemdticas en el
pais. En la década de los noventa y hasta el afio
2000 se registré un gran dinamismo en cuanto a
la incorporacién de nuevas instituciones privadas
con esta oferta. En la actualidad un total de nue-
ve entidades ofrecen esta opcién (UCR, UNA,
UNED, ITCR, Universidad Latina, Universidad
de San José, Universidad Americana, Universidad
Catdlica y Universidad Adventista).

Reconfiguracién de la oferta
de formacidén de docentes para
la ensehanza de las Matemadticas
El ndmero de graduados por institucién de
educacién superior brinda una perspectiva de las

Cuadro 4.3

dimensiones de cada una en términos de la oferta
global, asi como del potencial impacto que pueden
generar en la ensenanza de las Matemdticas a través
de sus graduados. Los programas de Bachillerato
permiten realizar mds comparaciones, dado que
las universidades privadas y el ITCR no otorgan el
grado de Profesorado, y no son todas las entidades
que ofrecen el de Licenciatura. Los resultados de
este andlisis revelan que tanto las universidades
estatales como las privadas han aportado una gran
cantidad de profesionales en esta materia en afos
recientes. Durante la 4ltima década el mayor por-
centaje ha provenido de los centros publicos. Entre
1997 y 2006, del total de bachilleres en Ensenanza
de las Matemdticas, las universidades estatales
graduaron el 61% y las privadas el restante 39%.
La UNA fue la institucién con mayor niimero de
bachilleres en todo el periodo (24%); el segundo
lugar lo ocupé la UCR (17%) y la Universidad
Americana se ubicé en la tercera posicién (17%)
a pesar de su reciente incorporacién (cuadro 4.3).
El cuadro 4.3 evidencia el significativo aumento
de la oferta general de graduados universitarios a
partir del 2002.

Bachilleres en Enseiianza de las Matematicas graduados por afio, segun universidad. 1997-2006
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Universidad 1997 1998 1999 2000 2001 2002 2003 2004 2005 2006 Total
UCR 17 18 30 17 15 16 16 16 23 14 182
UNA 19 1 27 22 14 63 27 19 29 20 251
ITCR 0 0 0 7 12 28 12 3 13 14 89
UNED 0 0 1 9 1 12 24 18 12 16 113
UAM 0 0 0 32 Il 25 29 31 8 39 175
Catdlica 0 0 0 0 0 0 3 3 5 20 31
Latina 10 0 0 0 1 32 1 7 1 24 86
Adventista 0 0 0 0 6 5 0 0 1 1 13
uUsJ 0 0 0 0 0 6 4 " 21 28 70

uc 0 0 0 3 5 6 10 8 2 0 34
Total 46 29 68 90 75 193 136 116 115 176 1.044

Fuente: Elaboracion propia con informacién de Conare y Conesup.
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Alo largo del periodo se observa una tendencia
de las universidades privadas a aumentar su par-
ticipacién; en los anos 2004 y 2006 es claro que
éstas sobrepasaron a las estatales (grfico 4.1). Solo
cuando se consideran todos los grados académicos
juntos (Profesorado, Bachillerato y Licenciatura),
el porcentaje de titulos generados en las estatales
sigue siendo el dominante.

No solo ha variado con el tiempo el peso rela-
tivo de las universidades estatales y privadas en
el aporte de graduados, sino que también, en las
primeras, ha cambiado la contribucién segin el
grado académico (grafico 4.2). En los programas
de bachillerato, durante el periodo 2004-2006
las entidades estatales aportaron el 48% de los

250

150

100

50

Gréafico 4.1

Bachilleres en Enseiianza de las Matematicas graduados
en universidades publicas y privadas

2000

1997 1998 1999 2001 2002 2003 2004 2005 2006

pablicas I Privadas

Fuente: Elaboracién propia con informacion de Conare y Conesup.
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Gréfico 4.2

Diplomas otorgados en Ensefianza de las Matematicas
por las universidades publicas, segtin grado académico.
2001-2006

Profesores M Bachilleres M Licenciados

Fuente: Conare.
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graduados y las privadas alcanzaron el 52%. El
centro que mds profesionales generd en ese nivel
y en ese perfodo fue la Universidad Americana
(UAM), seguida por la UNA. Este resultado apunta
a un momento histérico en la configuracién de
la educacién superior costarricense. La UAM y
la Universidad de San José (US]J) son las institu-
ciones privadas mds importantes en este campo
en el lapso considerado, con una contribucién al
total de los graduados en bachillerato, tanto de
las universidades estatales como de las privadas,
de 19% y 15%, respectivamente.

A nivel de Licenciatura las universidades estatales
ocuparon en el mismo periodo el primer lugar.
Hay cinco centros que han egresado licenciados:
UNA, UCR, UAM vy las universidades Latina
y Adventista. En el 2006 la UAM gradué mds
personas que la UNA o la UCR.

Al considerar todos los graduados, es decir, las
personas con titulos de Profesorado, Bachillerato
y Licenciatura en Ensefianza de las Matemdti-
cas, la universidad estatal con mayores niveles
de titulacién es la UNA, seguida por la UCR y
luego por la UNED. En términos del aporte de
graduados, el ITCR ocupa la dltima posicién
(grdfico 4.2). En la UCR llama la atencién que la
sede de Occidente, con un claustro pequeno, haya
graduado en los tltimos diez afios mds profesores
y bachilleres que la sede central de esa institucién,
en profesores mas que la UNED vy en bachilleres
un nimero comparable al del ITCR (Oficina de
Registro-UCR, 2007).

Los curriculos de ensefianza de las Matema-
ticas en las universidades estatales

Principios generales y perfiles

El plan compartido de estudios para la for-
macién de profesores en el 4rea de Matemdticas
que propusieron la UCR, la UNA, la UNED y
la OPES, en el afio 1991, representa un punto de
partida importante para el desarrollo del curriculo
de formacién docente en esta disciplina que se
da actualmente en el pais. Su fundamento y su
perfil, en cuanto a las Matemdticas, enfatizaba el
papel de la geometria, aplicaciones matemdticas
en otras disciplinas, relacién con el entorno e
incorporacién de la computacién; ademds inclufa
algunas competencias matemdticas como objetivo
de la carrera. Sin embargo, cada universidad ha
experimentado especificidades con respecto a
la evolucién de sus fundamentos curriculares
(recuadro 4.3).

En las universidades estatales cada curriculo,
a su manera, incorpora la propuesta de perfiles
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Recuadro 4.3

Cambios recientes en los fundamentos teodricos del curriculo de las universidades estatales

En la UCR existe un documento que formalmente recoge los funda-
mentos y principios del curriculo, e incluye una malla curricular de cursos
individuales. Muchos de los aspectos del “fundamento tedrico” fueron
tomados del plan compartido de Profesorado (aunque perdié consistencia
curricular y no se adapté todo el curriculo para sostener con fisonomia
propia el plan de Bachillerato y Licenciatura). Desde ese momento hasta
el afo 2006, los cambios experimentados por este plan de estudios fue-
ron pocos, esencialmente permutaciones o transformaciones de cursos
(Oficina de Registro-UCR, 2007). A partir del primer semestre del 2007, sin
embargo, se observan reformas en algunas dimensiones de este curriculo;
en particular se les ha dado a los primeros cursos un mayor acercamiento
a las Mateméticas del curriculo escolar.

El plan de estudios que actualmente ofrece la UNED esta basado, tam-
bién, en el plan compartido UCR-UNA-UNED, y més todavfa en el de la UCR,
ya comentado; de hecho, supone una reduccién en los aspectos tomados
del perfil profesional de aquellos. Fue ligeramente cambiado durante el
proceso de autoevaluacion y acreditacién que vivié esa universidad en
el periodo 2003-2004.

En cuanto al ITCR, al aprobarse esta carrera por el Conare en 1995, se
recomendd incluir en el plan de estudios original los temas de actitudes,
habilidades y destrezas intelectuales, pues solo contenfa un listado de

contenidos en Matematicas, Computacion y Educacion. Esto se hizo en
el afio 2000, y otras modificaciones relevantes fueron incorporadas en
el 2004 (Conare-OPES, 2005). En un proceso de autoevaluacién y refor-
ma (sin miras en ese entonces a la acreditacion), entre 2001 y 2004, se
realizaron cambios significativos: ampliacién del nimero de cursos de
Matematicas, reduccion de los de Computacion (con algunos ajustes)
y creacion de tres nuevos cursos de Pedagogia (Conare-OPES, 2005).
Cabe subrayar que en estos Ultimos se ofrece una mayor orientacién
hacia la ensefnanza especifica de las Matematicas.

En cuanto a sus fundamentos curriculares, el plan de la UNA es el
mas extenso, completo y ambicioso (en términos de la incorporaciéon de
objetivos y competencias, distincién entre grados profesionales, e incluso
adquiere alguna precision matematica cuando refiere, por ejemplo, a
conocer y aplicar modelos). Se establecié entre los afos 2003 y 2005,
en el contexto de la transformacién en los perfodos lectivos que vivio la
UNA. La estructura de su fundamentacion se da en correspondencia con
los lineamientos curriculares generales de esa institucion (UNA, 2003).
Algunos cambios, producto de objetivos de reforma curricular dentro de
la Escuela de Matemdtica, se observan en la segunda mitad del afo 2007 e
inicios del 2008; en parte, con ellos se busca adecuar el curriculo a la débil
formacion con la que ingresan los estudiantes a esta carrera.

Fuente: Ruiz, 2007.

profesionales para el Profesorado, el Bachillerato y
la Licenciatura, en los grados que ofrecen. También
contempla, en diferente medida, las perspectivas
generales en cuanto a lo que una carrera de una
universidad publica debe proporcionar (gradua-
dos criticos, pensamiento creativo, flexibilidad),
as{ como propésitos de vinculos con los intereses
nacionales en su adecuacién a lo que la sociedad
demande (conciencia ambiental, de las circuns-
tancias socioeconémicas, culturales, calidad de
vida). Los curriculos invocan conocimientos sé-
lidos en Educacién y Matemdticas, as{ como en
tecnologia en el caso del ITCR, y ofrecen una
linea de profundo estudio en la ensefianza de las
Matemiticas. La UNA, la UNED, la UCR y el
ITCR plantean ejes transversales o curriculares
o metodoldgicos (distintos en cada institucidn).
Hay una voluntad expresa de afirmar valores:
perseverancia, ética profesional, excelencia. En
el ITCR y la UNA se apegan a las dimensiones o
lineas educativas que la Unesco consigné para la
educacién: aprender a conocer, aprender a hacer,
aprender a vivir, aprender a ser. Todas declaran
ademds una vocacién de mediacién pedagdgica,
aunque no con las mismas palabras.

No obstante, la presente investigacién encontré
algunas debilidades puntuales, como en el caso de
la UNED, que no hace mucha diferencia entre

el perfil del Profesorado y el del Bachillerato (de
hecho se repiten en buena medida), y en el caso
de la UCR, que no distingue del todo entre los
distintos grados que ofrece.

Hay, sin embargo, deficiencias de mayor peso.
De manera global, un problema significativo es
que las competencias que se plantean en los cuatro
casos son muy generales. Se afirman muchos pro-
positos de generar criticidad, compromiso social,
humanismo, acuerdo con los lineamientos edu-
cativos del pais, entre otros que, aunque viélidos,
son muy generales. No hay un contexto histdrico
que se pueda identificar con claridad, al punto
de que podrian ser consideraciones y propésitos
vélidos en el siglo XIX, salvo cuando se habla de
tecnologias.

De igual forma, en cuanto a los perfiles profe-
sionales se proponen objetivos y competencias que
son de la educacién general, a los cuales, y no en
todos los casos, se les acompana de una referenciaa
las Matemdticas. Es decir, son propésitos generales
aplicados a las Matemadticas. Bastaria sustituir, en
muchos casos, el término de referencia “matemd-
tica” por el de otra carrera, y el perfil se podria
utilizar en buena parte para otra disciplina. Es decir,
no se hace alusién a asuntos especificos, o incluso
técnicos, de la educacién matemdtica: cognicién
matemdtica (procesos mentales de comprensién
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y manipulacién de los objetos que usan las Ma-
temdticas), construccion de conceptos y procedi-
mientos matemdticos, transferencia o devolucién
matemdticas, fenomenologia de las situaciones

3 entre otros, que se deben

did4cticas matemdticas
incorporar en el repertorio de competencias de
un egresado de ensefianza de las Matemdticas.
En conclusidn, se encuentra poca especificidad
hacia la Educacién Matemdtica como disciplina
y como profesién.

En la UNA, el ITCR y la UNED, cuando se
mencionan las Matemdticas, lo que en general se
interpreta es solamente el “dominio” de estas, aun-
que también se plantean “aplicaciones” al entorno,
a veces “modelos” e incluso interdisciplinaridad.
Pero no hay una coleccién amplia de compe-
tencias matemdticas especificas: razonamiento
y argumentacién matemdticas, modelizacién y
matematizacion, resolucién de problemas, co-
municacién, metacognicién (procesos de control,
toma de decisiones para escoger el mejor camino
en los procesos de resolucién de problemas), etc.
Cabe destacar que los fundamentos tedricos del
curriculo formalmente vigente en la UCR, a pe-
sar de las limitaciones sefialadas, si afirman una
visién especifica de las Matemdticas y de lo que
se considera debe ser su ensefanza (con historia,
aplicaciones, énfasis geométrico, relacién con el
entorno y computacién), pero esto no se recoge asi
en el perfil profesional aprobado por la institucién
en 1991 ni, como se verd mas adelante, en la malla
curricular (Centro de Evaluacién Académica-UCR,
2007). La dificultad que se encontrd para obtener
el curriculo oficial en vigor en esta universidad,

CAPITULO 4 | ESTADO DE LA EDUCACION

podria ser una indicacién de su alejamiento de la
préctica que se realiza en las aulas.

Estructura curricular por cursos

La formacidn estd organizada en ocho semestres
(cuatro afios) en la UNA, laUCRyel ITCR; enla
UNED estd en doce cuatrimestres, que equivalen
a cuatro afios también. En la estructura curricular
de los programas analizados predominan los cursos
de Matemdticas y de Educacién.

Al comparar el ndmero de cursos que impar-
ten estas universidades a nivel de Profesorado se
encuentra que, en cuanto a Matemdticas, el plan
de la UNA contiene mds que las otras (cuadro
4.4). La UCR tiene menos cursos en esta mate-
ria, pero mds en el drea de Computacién. En el
drea de Educacién (cursos referidos a Pedagogia,
DPsicologfa, did4cticas generales y especificas de las
Matemdticas y otros relacionados) las instituciones
muestran situaciones muy parecidas.

En cuanto al Bachillerato, el plan de la UNA
contiene mds cursos de Matemdticas, cinco mds
que el ITCR, que es el de menor oferta (cuadro
4.5). En Educacién, la UCR y la UNA imparten el
mayor nimero de cursos, tres mds que la UNED,
que es el que incluye la menor cantidad. ELITCR
tiene cinco cursos sobre Computacién y en el otro
extremo estd la UNED, que no tiene ninguno. Algo
andlogo sucede con los cursos de idioma inglés: dos
cursos en la UNA y el ITCR, frente a su ausencia
en la UNED y la UCR. En términos globales, el
plan de Bachillerato con menos cursos es el de la
UNED, que posee ocho cursos menos que el que

mis tiene (el ITCR).

Cuadro 4.4

Numero de cursos en el Profesorado en Enseiianza de las Matematicas, por areas,
en las universidades estatales

Universidad Matematicas Educacion Computacion Inglés Otros® Total
UCR 1 8 2 0 7 28
UNAY/ 13 9 1 2 1 27
UNED 12 8 0 0 4 24

a/ Incluye cursos como Fisica, Humanidades y repertorios.

b/ En la UNA los Estudios Generales no forman parte del Profesorado.

Fuente: Programas de estudios de la UCR (1992), la UNA (2005) y la UNED (2004).
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Cuadro 4.5

Numero de cursos en el Bachillerato en Enseianza de las Matematicas, por areas,

en las universidades estatales

Universidad = Matematicas Educacion  Computacion Inglés Historia Total
UCR 14 12 3 0 0 37
UNA 18 12 1 2 0 37
UNED 14 9 0 0 1 31
ITCR 13 M 5 2 0 39

Fuente: Programas de estudios de la UCR (1992), la UNA (2005), el ITCR (2004) y la UNED (2004).

Como se menciond antes, hay tres universidades
estatales que ofrecen la Licenciatura en Ensefianza de las
Matemdticas: la UNA, el ITCR y la UCR. Enla UCR
este grado representa un ano adicional al Bachillerato,
en tanto que en la UNA y el ITCR implica un afio y
medio adicional (en la tltima institucién se requiere un
semestre mds para hacer el trabajo final de graduacién) y
la presentacién de un trabajo final de graduacién (tesis,
seminario u otra modalidad). En este grado se nota una
mayor preocupacion por la investigacién educativa y
una integracién mds apropiada entre Matemdticas y
Pedagogia (el ITCR incluye dos cursos de Did4ctica
de las Matemiticas).

Créditos y horas lectivas

Al comparar los créditos y horas lectivas entre
los programas de las universidades estatales, se
observa que a nivel de Profesorado el nimero
de créditos muestra bastante uniformidad, lo
que no existe en la estructura de componentes
curriculares, ya que la UNED da mayor énfasis a
las Matematicas (cuadro 4.6). En el Bachillerato,
el grado en que se pueden comparar las cuatro
instituciones estatales, hay contrastes abismales
entre UNA-UCR e ITCR-UNED. La diferencia
de veinte créditos es muy significativa y revela
una disparidad en la oferta académica publica
en esta disciplina. En el plan de Bachillerato, la
diferencia mds relevante entre los componentes
se da en el ITCR, donde fue necesario hacer
ajustes para incorporar de manera fuerte el com-
ponente tecnoldgico, reduciendo el porcentaje
dedicado a las Matemdticas y la Educacién. Se
trata de una distancia de cinco y siete puntos
porcentuales, respectivamente, de la media de

las otras instituciones. La brecha més grande en
cuanto a los créditos la presenta la UNA en el
Bachillerato. En horas lectivas, la UNA posee un
56,4% mis que el ITCR en Matemdticas (muy
cerca de la UCR), lo que indica un alejamiento
desproporcionado de este tltimo con respecto a
las otras entidades.

La distribucién de los créditos por afio segin
el plan de estudios muestra que en el Profesorado
de la UNA los 98 créditos se deben completar en
tres afios de estudio, un promedio de entre 32 y
33 cada ano. Su plan de Bachillerato establece
143 créditos en total, o sea, 45 créditos adicio-
nales al Profesorado, que estdn programados para
complementarse en un afio. En conclusién, en la
UNA hay un desequilibrio entre el Profesorado y
el Bachillerato en cuanto al ndmero de créditos, y
se “carga” mucho ese ultimo afo. Adicionalmente,
se tiene un Bachillerato con muchos mds créditos
que en la UNED y el ITCR, un poco més que en
la UCR, y existen cursos con fuertes probabilidades
de ser subvalorados en término de créditos.

En relacién con la Licenciatura, la del ITCR
tiene 14 créditos y 36 horas lectivas menos que la
UNA, es decir, no estd sobrecargada en créditos
como en los casos de la UNA y la UCR. Cabe re-
cordar que el Conare ha establecido que los créditos
para un Bachillerato deben oscilar entre 120 y 144,
alos que se agregan de 30 a 36 créditos adicionales
para la licenciatura. La UNA y la UCR estdn en el
tope superior en cuanto al Bachillerato.

Contenidos en los curriculos
La revision de los contenidos de los curriculos per-
mite afirmar que en las universidades estatales (salvo
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Cuadro 4.6

Créditos y horas lectivas en Matematicas y Pedagogia, segun grado académico

y universidad estatal

Profesorado
Matematica Pedagogia Otras Total
Universidad
Créditos Horas Créditos Horas Créditos Horas Créditos Horas
UNED¥ 59 27 12 98
UCRY/ 52 55 27 46 27 32 106 133
UNA 54 63 30 36 14 16 98 115
Bachillerato ¢
Matematica Educacion Otras Total
Universidad
Créditos Horas Créditos Horas Créditos Horas Créditos Horas
UNED 66 30 25 121
UCR 66 70 40 64 33 36 139 170
ITCR 57 55 36 42 329/ 45¢/ 125 142
UNA 73 86 41 47 29 31 143 164
Licenciatura
Matematica Educacion Otras Total
Universidad
Créditos Horas Créditos Horas Créditos Horas Créditos Horas
UCR 81 85 56 76 38 41 175 202
UNA 88 101 57 67 34 36 179 204
ITCR 70 66 48 51 477 519/ 165 168

a/Por la modalidad no se consideran horas presenciales.

b/ No se toman en cuenta las horas de los cursos de repertorio y seminario.

¢/ En el Bachillerato se suman los créditos y horas del Profesorado.

d/ De estos 32 créditos, 20 corresponden a cursos que tienen que ver directamente con diferentes temas de Computacion.

e/ De las 45 horas, 20 corresponden a cursos de Computacion.

f/ De estos 47 créditos, 28 corresponden a cursos que tienen que ver directamente con diferentes aspectos del uso de tecnologias. Ademas, se
considera en este rubro los 7 créditos que tiene asignado el trabajo final de graduacién; ni la UCR ni la UNA asignan créditos al trabajo final de

graduacion.

g/ De las 51 horas, 26 corresponden a cursos relacionados con tecnologias.
Fuente: Programas de estudios de la UCR (1992), la UNA (2005), el ITCR (2004) y la UNED (2004).
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en el ITCR) existe una formacién de base comtin que
sigue, en esencia, una misma légica: aparte de temas
generales, hay bastantes contenidos matemdticos, en
menor medida en Educacién general, y aun menor
en Pedagogia especificamente orientada a las Mate-
mdticas. Aunque este esquema bdsico se sigue en los
programas de las cuatro universidades, hay diferencias
en la amplitud y la profundidad de los temas que se
desarrollan en cada institucién; en particular sobresale
el caso del ITCR, donde los cursos de Computacién
aportan un sesgo distinto a su curriculo.

En términos relativos, el plan de estudios que in-
troduce més contenidos propios de la ensefianza de
las Matemdticas es el del ITCR. Los cursos del 4rea
pedagdgica de la UCR y la UNA no son tan especifi-
cos a la ensefianza-aprendizaje de esta disciplina, como
los incluidos en la UNED y el ITCR; ello conduce a
una cantidad mayor de contenidos en estos temas en
los programas de las dos primeras instituciones. La
“generalidad” que domina en los cursos educativos

de la UCR y la UNA hace que tdpicos relevantes
para el ejercicio profesional no sean estudiados con
la minuciosidad requerida. Aunque en los progra-
mas de la UNA se incorporan més contenidos de
investigacién que en las otras universidades, esto no
sucede en el drea de las Matemdticas. En general, los
asuntos relativos a la investigacién son muy escasos
en todos los programas y no se aprecia esta actividad
como un eje transversal.

En cuanto a contenidos matemdticos los planes
de la UCR y la UNA son los més extensos. En par-
ticular, dada la modalidad que utiliza la UNA con
los llamados “médulos”, en sus programas aparecen
contenidos que no estdn presentes en los planes de
estudio de las otras universidades, del todo o con
tanta especificidad: trigonometria esférica, geometria
no euclidiana, programacién lineal, matemdtica
financiera e inferencia estadistica. En el ITCR la
cantidad de cursos en el drea de Matemdticas es
menor que en las demds instituciones. Este hecho
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Recuadro 4.4

Ensefanza de las Matematicas: perspectivas de un director

A continuacion se transcribe la entrevista realizada al director de una
carrera de Escuela de Matematica.

¢De qué manera piensa usted que la formacién que ofrece la carrera
de Ensenanza de las Matematicas se utiliza en la labor de aula por los
docentes de secundaria? ;Qué acciones realiza o deberia emprender
su unidad académica para que los graduados que genera y la carrera
de Ensenanzas de la Matematicas que ofrece posean mayor pertinencia
social y calidad académica en el actual contexto histérico?

“De acuerdo con los estudios que en los ultimos dos afios hemos estado
realizando, se ha podido establecer que existe un distanciamiento entre
el proceso formativo de los profesores de Mateméticas con respecto a
sus necesidades profesionales dentro del ambito académico en que se
estarfan desenvolviendo. En el proceso formativo, por anos, se ha insis-
tido en una preparacién matematica tedrica, descuidando aspectos de
aplicacion, de uso de recursos tecnolégicos modernos y de vinculaciéon
con los planes de estudio magisteriales. Pero también, desde el punto de
vista pedagdgico, su preparacion se ha enfocado hacia conocimientos muy
generales de la educacion, inclusive en aquellos aspectos donde se debia
haber particularizado mas, como son las estrategias didécticas, evaluativas
y de curriculo. Esta situacion ha provocado que los profesores que se han
estado formando se gradien con un perfil que no es el idéneo, debido a
que laintegracion de los aspectos matematicos y pedagégicos ha quedado
bajo su responsabilidad y esta labor deben realizarla directamente en el
aula. Este divorcio entre Matematicas y Pedagogia ha provocado serios
problemas en el desenvolvimiento profesional de los docentes.

Ante esta situacién, en la Escuela de Matematica de la Universidad
Nacional estamos realizando, en estos momentos, un replanteamiento
del plan de estudios de nuestra carrera, de manera que los problemas de

Fuente: Ruiz, 2007 con base en E: Chaves, 2007.

formacion que se han apuntado anteriormente puedan ser solventados.
Esto implica un rompimiento con el patron tradicional de formacién de
educadores en esta érea, por lo que el proceso es complejo y delicado.
Pero consideramos que es nuestra obligacién ofrecer, al estudiante de
esta carrera, una preparacion coherente con las necesidades del trabajo
que va a realizar en su actividad profesional.”

;Como afectd o afecta el proceso de acreditacion de la carrera de
Ensefnanza de las Matematicas en su institucion en su desarrolloy en
las perspectivas de mejoramiento de la misma? ;Ventajas y desventajas
de ese proceso?

“La acreditacion de la carrera de Bachillerato y Licenciatura en la Ensefianza
de las Matematicas ha permitido lograr un mayor estatus a nivel nacional con
respecto al resto de carreras en esta linea. Tanto que a nuestros graduados se
les otorgan puntos adicionales en el Servicio Civil, por haber sido formados
en una carrera que cumple con este requisito. Nuestros estudiantes se sienten
respaldados debido a que la carrera ha pasado por un control de calidad
de las diferentes acciones relacionadas con su proceso formativo. También,
gracias a este logro, ha sido posible conseguir mayor financiamiento para
las diferentes actividades que lleva a cabo la Escuela. De esta manera, se ha
incrementado el presupuesto de operacion, contamos con nuestro propio
laboratorio de Informética, se ha podido ampliar el recurso tecnoldgico para
la labor docente, administrativa, asi como para los distintos proyectos que
se realizan. En estos momentos estamos negociando una remodelacion
completa del drea de oficinas, tanto administrativas como de los cubiculos
de los docentes, y ha sido posible ampliar el recurso administrativo de la
unidad. No obstante, el principal aporte ha sido el de reconocer nuestras
limitaciones, lo que nos ha obligado a establecer acciones de mejoramiento
del trabajo que se venia realizando".
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se expresa en la menor amplitud o profundidad de
algunos temas, como por ejemplo geometria ana-
litica, que aunque en el ITCR se menciona como
contenido, en tanto que en las otras universidades
estatales corresponde a un curso en si. Un tema que
solo se incluye en el plan de estudios de la UCR es el
de la variable compleja. El uso de la tecnologfa como
herramienta para la ensefanza de las Matemdticas
no se contempla en el programa de la UCR.

Algunas observaciones generales
sobre los curriculos

La formacién en conocimiento matemadtico es
amplia en todas las universidades estatales: del
total de créditos se le destina un porcentaje que
oscila entre 52% y 60% en el Profesorado, y 46%
y 55% en el Bachillerato. De hecho es el compo-
nente mds importante en estos planes de estudio.
A la preparacién en temas educativos se le otorga
un porcentaje de entre 26% y 31% en el Profe-
sorado, y de entre 25% y 29% en el Bachillerato.
En las tecnologias de computacién la formacién
se muestra deficitaria (salvo en el ITCR). El caso
mds extremo es el de la UNED, donde no existe
ningdn curso sobre este tema.

Los contenidos en educacién general, de acuerdo
con los curriculos, parecen ser suficientes para
asegurar el conocimiento en esta drea cognoscitiva
(Pedagogia general, Psicologia, teoria curricu-
lar, evaluacién, Sociologia educativa, etc.). Sin
embargo, en la mayorfa de los casos estos temas
corresponden a los que la literatura internacional
sefiala como menos instrumentales en la labor
profesional de aula.

Se percibe, en general, una marcada separacién
entre las diferentes dreas, en especial entre la de
Educacién y la de Matemdticas; esto es, los cursos
parecen estar desconectados, sin la debida relacién
entre si. Hay una debilidad que sobresale en todos
los curriculos: el poco espacio para el conocimiento
pedagégico de las Matemdticas. Los graduados, aun
asumiendo que tengan suficiente conocimiento
de la disciplina, saben poco sobre coémo ensenar
Matemiticas en la educacién media. Existe un
déficit en la pedagogia y las did4cticas especificas
de los diversos temas que constituyen el plan de
estudios de ese nivel educativo. Estas deficiencias
se expresan de multiples maneras en la prictica
profesional (Contreras, 2002).

Por otra parte, el estudio realizado revela una
tendencia en los cursos (objetivos, bibliograffa, eva-
luacién) a sobredimensionar los aspectos formales,
axiomdticos y demostrativos de las Matemdticas,
en detrimento de otros elementos que vinculan
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mds esta materia con los entornos fisicos y so-
cioculturales, que son cruciales para el educador
(en particular para ensefiar a apreciar el valor y la
utilidad de las Matemdticas). Asimismo, es evidente
la ausencia de un tejido de relaciones explicitas
entre el conocimiento matemdtico general y las
Matemdticas que se deben ensefiar. También existe
una clara diferencia entre el curriculo del ITCR
y los de las otras instituciones, marcada por la
introduccién del componente tecnolégico; con
este proposito se disminuyd la cantidad de cursos
de Matemdticas y de otras disciplinas, lo que cred
un equilibrio distinto entre los componentes de
ese curriculo.

Si bien, tal como se ha venido senalando, existen
importantes debilidades en los planes de estudio
para la ensefianza de las Matemdticas, es meritorio
que todas las universidades estatales hayan llevado
a cabo acciones concretas de mejora, a través de
procesos de autoevaluacién y acreditacién (re-

cuadro 4.5).

Los curriculos y su relacién con algunas politi-
cas educativas oficiales

Este apartado no pretende analizar las virtudes
y la pertinencia de los lineamientos y politicas
educativas emanados del Ministerio de Educa-
cién Publica y el Consejo Superior de Educacién
(CSE, 1994). Sin embargo, si analizan algunos
de los principios generales que se desprenden de
ellos, a saber:

B La investigacién es un factor importante para
la prictica docente.

B Fl docente debe tener una formacién amplia,
que le permita realizar la mediacién pedagégica
en su practica.

B El enfoque epistemoldgico constructivista es
el adecuado para todas las dimensiones edu-
cativas.

B Debe existir coherencia entre formacién inicial
y continua, curriculo e instrumentos pedagé-
gicos.

B Se debe propiciar la integracién de formacién
inicial y continua con cooperacidn interinsti-
tucional permanente.

B Decbe buscarse la afirmacién de la disciplina
a partir de una perspectiva multi y transdisci-
plinaria.

B La resolucién de problemas es un mecanismo
privilegiado y la Historia de las Matemdticas
es importante (MER, 2005a, 2005b).
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Recuadro 4.5

Iniciativas para mejorar la ensefianza de las Matematicas: autoevaluacion, acreditacion e investigacion

En anos recientes la UNA y la UNED realizaron procesos de autoevalua-
cion y acreditacion. Como parte de este esfuerzo, la UNED, por ejemplo,
decidié sustituir varios cursos del area pedagdgica que, segun la misma
autoevaluacién, no estaban cumpliendo un papel adecuado en la formacion
de profesores de Matematicas. El proposito es reemplazar seis cursos de
Educacion por cursos mas ligados a la ensefianza especifica de las Matema-
ticas (recursos didécticos para la ensefanza de las Matematicas, curriculo
para la educacion matematica, didéctica especifica de las Matemaéticas,
fundamentos filoséficos para la educacién matematica, evaluacion de los
aprendizajes en la educacion matematica, investigacion en la ensefanza
de las Matematicas). La institucién espera que estos cursos se comiencen
aimpartiren el afio 2008. Por su parte, la Escuela de Matemética de la UNA
ha vivido desde el afio 2001 un intenso proceso de transformacion de su
claustroy sus perspectivas académicas, con base en el fortalecimiento de
la investigacion educativa y la gestion institucional. Ademds, con apoyo
en la acreditacién se han emprendido reformas en el uso de tecnologias y
en la mediacién pedagdgica, al tiempo que se esperan acciones globales
de renovacion curricular muy importantes en la universidad.

El ITCR realiz6 un proceso de autoevaluacion a los cinco anos de la
creacion del programa de Ensefianza de la Matemdtica Asistida por
Computadora, que generdé modificaciones curriculares, y en la actualidad
trabaja con miras a la acreditacion. En el 2007 la UCR, con un nuevo equipo

de direccion en la Escuela de Matematica, inicié un esfuerzo para “poner
orden"y realizar una autoevaluacién, cuyo derrotero podria ser muy
importante para la ensefianza de las Matematicas.

El emperio de las universidades estatales dirigido a afrontar los problemas
de la ensefianza de las Mateméticas en el pafs, y a cubrir algunas deficiencias
en la formacion inicial, se expresan también en la gestion, realizacion o
apoyo de eventos académicos nacionales de gran impacto y continuidad:
los Congresos Internacionales de Ensefianza de las Matemdticas Asistida por
Computadora (www.cidse.itcrac.cr/ciemac), los Festivales Internacionales de
Matematicas (www.cientec.or.cr/matematica/festival.htm), los Encuentros
Internacionales de Ensefianza de la Matematica, los Simposios Costarricenses
sobre Matemdticas, Ciencias y Sociedad (www.cimm.ucr.ac.cr/simposios),
son ejemplos concretos de estos esfuerzos.

Recientemente se han generado también relevantes investigaciones
sobre educacién matematica que involucran a la UCR, la UNAy la UNED*,
En el ano 2007 se fundo el “Programa de investigacion y formacion en
Educacién Matemdtica “que busca coordinar las iniciativas de estas insti-
tuciones en este campo. Se espera que sus resultados generen cambios
importantes en los curriculos de ensefianza de las Matematicas en algunos
de estos centros educativos. Estas son sefiales positivas de que, por lo
menos en estas universidades, se trabaja en la busqueda de respuestas a
la situacion actual de la Educacion Matematica.

Fuente: Ruiz, 2007.

Las afirmaciones o buenos propésitos que enun-
cian estos elementos son convergentes con la que,
a la luz de lo expuesto al inicio de este capitulo,
parece ser una visién acertada de la ensefianza-
aprendizaje de las Matemdticas, aunque existen
algunas insuficiencias. Ademds, es preciso sefialar
que se trata de un conjunto muy abstracto y general
de afirmaciones que, por lo tanto, puede encubrir
interpretaciones parciales o equivocadas, o bien
puntos de vista que no necesariamente se adecuan
al marco de conocimientos sobre Educacién Ma-
temdtica aqui presentado.

El andlisis aporta una primera conclusién: los
principios seleccionados no se consignan en la malla
curricular de la formacién de docentes en Matem4-
ticas de las universidades estatales con la amplitud
que se esperarfa. Una segunda conclusién es que
hay una diferencia cualitativa entre los cursos de
las 4reas de Matemdticas y los de Educacién. En
los de Matemdticas, los principios de la politica
educativa se mencionan mucho menos que en los
del 4rea de Educacién. Incluso en asuntos muy
pertinentes, como la resolucién de problemas y el
uso de aplicaciones interdisciplinarias, su presencia
es minima.

A diferencia del ITCR (y en este caso se trata
de la repeticién de un mismo esquema de media-

cién, no de un detalle de estrategias especificas), es
muy significativo que no se aluda a la mediacién
pedagégica en ningin curso de Matemdticas de
la UNA y la UNED.

Algunos de los principios mencionados fueron
recogidos en las fundamentaciones de los curricu-
los, como parte de los objetivos y competencias
que generarfa la carrera, pero no aparecen en los
cursos individuales.

Se observa una gran distancia entre la funda-
mentacién ofrecida por los curriculos y las mallas
curriculares. Si bien se hace referencia a aprendi-
zajes activos y colaborativos, compromisos con
la criticidad, perspectivas de asociacién con los
entornos sociales y culturales, aplicaciones, historia,
investigacion, construccion cognoscitiva, etc., en
los cursos no se aprecia el énfasis declarado en la
fundamentacién. No todos los curriculos poseen,
sin embargo, el mismo nivel de inconsistencia,
debido a que en algunos casos las declaraciones
de sus fundamentos fueron mds acotadas.

Formacidn docente y tendencias
internacionales en la educacion matemdtica
En relacién con las tendencias analizadas en la
primera seccién de este capitulo, sobre la inves-
tigacién educativa internacional, se observa que
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en general las mallas curriculares incorporan muy
poco de estas orientaciones, lo que genera una serie
de vulnerabilidades importantes.

En este sentido sobresalen las debilidades en
los perfiles profesionales y las competencias que
deben integrar estos curriculos y su relacién con
la malla curricular de cursos individuales, la cual
deberia corresponder enteramente a los perfiles y
competencias (Arias, 2005, por ejemplo, reporta
algunas de estas debilidades para el caso de la
UCR). Entre éstas se encuentran:

B La debilidad notoria en la incorporacién de
la dimensién de competencias y conocimien-
tos pedagdgicos de las Matemdticas, lo que
deberia ser un fundamento crucial de esta
carrera, afirmado en una visién de la educacién
matemdtica como una disciplina cientifica y
profesional independiente de las Matemdticas
y de la Educacién.

B El cardcter marginal que se otorga a la in-
vestigacion, la resolucién de problemas, la
formacién continua y otros asuntos que de
manera recurrente sefiala la politica educativa

oficial.

CAPITULO 4 | ESTADO DE LA EDUCACION

Los curriculos de ensefianza de las
Matematicas en las universidades privadas

Como se comentd anteriormente, en Costa Rica
existen varias universidades privadas que ofrecen
formacién para la ensefianza de las Matemdticas
(cuadro 4.7). El anilisis que se presenta a conti-
nuacién se centra en los curriculos de las carreras
impartidas por la Universidad de San José (US]) y
la Universidad Americana (UAM), por ser las dos
instituciones que han graduado mds bachilleres
en esta disciplina de todos los centros privados,
al tiempo que exhiben un ritmo de crecimiento
muy fuerte. En los tltimos tres afios estas dos uni-
versidades han generado el 66% de los bachilleres
de instituciones privadas y el 34% del total de
graduados de ese nivel de todas las universidades,
estatales y privadas. Complementariamente, se
examina el conjunto de las universidades privadas
en varios aspectos de cardcter mds general.

Principios generales y perfiles

En las fundamentaciones de los curriculos de
la UAM y la US] se enfatiza en valores, actitudes
y aptitudes pedagdgicas que, sin embargo, son
demasiado generales. La US]J ha estructurado

Universidades privadas que han ofrecido formacion para la ensefianza de las Matematicas

Bachillerato

Licenciatura

Universidad Catolica Anselmo
Llorente y Lafuente

Bachillerato en Ciencias de la Educacién con én-

fasis en la Ensefanza de las Matematicas

Universidad Americana

Bachillerato en Ciencias de la Educacion con én-  Licenciatura en Ciencias de la Educacién con én-

fasis en la Ensefanza de las Matematicas

fasis en la Ensefanza de las Matematicas

Universidad Latina de Costa Rica

Bachillerato en Ensefianza Media en Mateméticas  Ofreci este titulo antes del 2007

Universidad de San José

Bachillerato en Ciencias de la Educacién con én-

fasis en la Ensenanza de las Matematicas

Universidad Adventista
de Centroamérica

Bachillerato en Ciencias de la Educacion con én-  Licenciatura en Ciencias de la Educacion con én-

fasis en la Ensenanza de las Matematicas

fasis en la Ensenanza de las Matematicas

Universidad Central Costarricense

Ofreci este titulo antes del 2007%/

Universidad Metropolitana Castro Carazo

Bachillerato en Ensefianza
de las Matematicas®

a/ En el aflo 2007 no impartieron estas carreras (aunque la Castro Carazo la ofrecié en su pagina web).

Fuente: Ruiz, 2007.
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mejor sus fundamentos, al incluir mds referencias
a condiciones intelectuales y profesionales (aplicar
pensamiento, motivacion, resolucién de proble-
mas, investigacién). En el caso de la UAM, sus
declaraciones casi podrian usarse en el contexto
de cualquier otra disciplina.

En ambos curriculos es notoria la ausencia de una
visién de la Educacién Matemdtica como disciplina
cientifica independiente, distinta a la Educaciény
las Matemdticas. Esta deficiencia es mucho mayor
que la anotada para las universidades estatales. De
la misma manera, la referencia explicita a las Mate-
mdticas es muy escasa. Las declaraciones abstractas
recaen sobre todo en la Educacién.

Por otro lado, en las dos universidades las fun-
damentaciones no aluden explicitamente a ejes
curriculares o transversales que busquen integrar
el curriculo, aunque la US]J subraya el uso de la
Historia de esta disciplina en la ensefianza. En
ninguno de los dos casos se establecen suficientes
aspectos filoséficos o histéricos generales para
sustentar la aproximacién académica a la carrera.
La fundamentacién de la US] describe la fisonomi{a
especifica de su curriculo, lo que no se encuentra
en la UAM. Globalmente, sin embargo, ambas
fundamentaciones son abstractas, escuetas y poseen
poco desarrollo teérico.

Estructura curricular por cursos
La formacién hasta el nivel de Bachillerato, en el
conjunto de las universidades privadas que ofrecen

la carrera de interés, se organiza en ocho periodos
académicos cuatrimestrales, exceptuando la Univer-
sidad Catélica Anselmo Llorente y Lafuente, en la
cual consta de nueve cuatrimestres (cuadro 4.8). Esto
equivale a 32 meses para el primer grupo.

Al revisar el ndmero de cursos ofrecidos en las
diferentes materias se observa que, en el drea de
Matemdticas, estas universidades imparten entre
12 y 16 cursos (una oferta relativamente baja);
la que més ofrece es la Adventista, con 16, y la
que menos lo hace es la Castro Carazo, con 12.
En cuanto al ndmero de cursos de Educacién,
hay una amplia diferencia entre la mayor oferta
(Castro Carazo, con 16) y la menor (UAM, con
9). Todas tienen cursos de Computacién en su
programa de estudios, en un rango que va de 1
a 3 cursos. Salvo la Catélica, las demds ofrecen
al menos un curso de Inglés. En cuanto a “otros
cursos” hay una gran variabilidad: de 2 a 14
cursos en esta categorfa. Destacan la Anselmo
Llorente (9) y la Adventista (14) como las que
mds tienen; estas dos universidades son catélicas
y varios de esos cursos adicionales son de corte
religioso. La UAM imparte, ademds, la Licen-
ciatura en Ciencias de la Educacién con énfasis
en la Ensefanza de las Matematicas; tiene como
requisito de ingreso el Bachillerato y consta de 10
cursos que abarcan 3 cuatrimestres. En general se
percibe en los programas una marcada separacién
entre las distintas 4reas, en particular entre la de
Educacién y la de Matematicas.
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Cuadro 4.8

Cursos impartidos en la carrera de Bachillerato en Enseianza de las Matematicas, por area,

seguin universidad

Universidad = Matematicas Educacion  Computacién Inglés Historia Otros Total
UAM 15 9 2 2 1 3 32
Catélica 14 11 1 0 1 9 36
Latina 13 1 3 2 1 2 32
Adventista 16 14 2 2 0 14 48
usJ 14 13 2 1 0 2 32
CCZS:;;)O o 12 16 1 4 0 2 35

a/ La carrera de Ensefianza de las Mateméticas fue inscrita, pero nunca se impartio.

Fuente: Programas de estudios de las universidades: USJ (1999), UAM (1997), Castro Carazo, (pagina oficial UMCA), Adventista (2000), Catdlica (2001), Latina (1996).
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Créditos y horas lectivas

El andlisis de los planes de estudio con base en
los créditos y horas lectivas de los cursos muestra
que el mayor niimero de créditos lo tiene la Uni-
versidad Adventista (18 mds que la US]J), aunque
los créditos adicionales no corresponden al drea de
Matemdticas ni a Pedagogia. La UAM tiene mds
créditos en Matemdticas que el resto (cuadro 4.9)
y el rango entre los casos extremos va de 43 a 60
créditos. En Educacién sucede algo parecido, con
20 créditos de diferencia entre los extremos. La
Universidad Latina destaca por su mayor oferta de
créditos en Computacién, mientras que la Castro
Carazo exhibe la mayor oferta de cursos de Inglés.
Como resultado, estas dos instituciones agrupan
relativamente pocos créditos en otras 4reas.

En cuanto a las horas lectivas, la Adventista
supera a todas las otras instituciones: aventaja a
la UAM, la Latina y la US]J en 48 horas, y a la
Catolica en unas 36 horas lectivas; esto se debe a
créditos en el 4rea de “otros cursos” e Inglés (Ruiz,
2007). La cantidad de créditos adicionales que
muestra la UAM con respecto a la US] corresponde
esencialmente a cursos de Matemdticas.

Los curriculos y su relacién con algunas
politicas educativas oficiales

En relacién con las mallas curriculares de los planes
de estudio de la US]J y la UAM, se encuentra que
en la primera hay mds menciones a los lineamientos
de las politicas educativas oficiales: la Historia de
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las Matemdticas aparece en siete cursos de la US]
y en cinco de la UAM; la resolucién de problemas
figura en siete cursos de la US]. Resulta interesante
que en esta Ultima institucion se aluda al tema del
constructivismo mds en la parte matemdtica que en
la pedagdgica. Se nota que en el disefio de la carrera
se puso especial cuidado a la integracién de estos
principios en los cursos.

La formacién continua no figura en las mallas
curriculares de estas instituciones. El peso de la
investigacion es casi nulo en la UAM a nivel de
Bachillerato: solo es considerada en un curso; sin
embargo, a nivel de Licenciatura se menciona en
siete cursos y hay tres cursos propiamente de in-
vestigacidn. Varias de las otras politicas educativas
no se nombran en la UAM. La perspectiva multi y
transdisciplinaria no aparece, pero las aplicaciones
estdn presentes en ocho cursos de la UAM y seis
de la US]J. En esta tltima la investigacién forma
parte de tres cursos y hay uno especifico dedicado
aella.

El andlisis de algunos elementos mds globales
muestra que, en ambas instituciones, la relacién
entre la fundamentacién y la malla curricular es
casi inexistente, en particular porque el discurso
del fundamento es tan abstracto que no resulta
operativo para hacerlo visible en los cursos. Como
se sefial anteriormente, no existen ejes curriculares
o transversales; no obstante, las menciones més
amplias de politicas educativas en la US]J apor-
tan algo en esa direccién. En términos generales

Cuadro 4.9
Numero de créditos en los cursos de la carrera de Bachillerato en Enseinanza de las Matematicas,
por area, en universidades privadas
Universidad = Matematicas Educacion = Computacion Inglés Historia Otros Total

UAM 60 36 8 8 4 12 128
Catodlica 56 40 3 0 4 25 128
Latina 52 44 12 8 4 8 128
Adventista 48 43 6 6 0 37 140
uUsJ 55 47 8 4 0 8 122
Castro o 43 56 4 16 0 6 125
Carazo

a/ La carrera de Ensefianza de las Mateméticas fue inscrita, pero nunca se impartio.

Fuente: Programas de estudios de las universidades: USJ (1999), UAM (1997), Castro Carazo, (pagina oficial UMCA), Adventista (2000), Catdlica (2001), Latina (1996).
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estos curriculos son una yuxtaposicién de cursos.
Existe una separacién dréstica entre Matem4ti-
cas y Pedagogia, que se expresa a lo largo de las
mallas curriculares. La presencia de los aspectos
demostrativos en las Matemdticas es casi nula en
las dos instituciones, lo que subraya debilidades
en el abordaje de esta disciplina. Cabe destacar
que en ambos casos se evidencia una relacién en-
tre los contenidos que se ensefian en la carrera y
aquellos del curriculo escolar al que van dirigidos.
Sin embargo, el principal problema es la ausencia
de formacién matemdtica suficiente para dotar al
profesional de instrumentos que le permitan el do-
minio adecuado de la disciplina y la posibilidad de
profundizar sus conocimientos. La UAM ofrece en
general mds contenidos matemdticos que la US]. La
investigacion se orienta en esencia a la construccién
de la tesis, aunque en los cursos de Licenciatura de
la UAM se mencionan “investigaciones de campo
para que el estudiante lleve a la prictica la teorfa y
se adapte a la realidad”.

Formacidn docente y tendencias
internacionales en la educaciéon matemdtica

Los curriculos revisados integran en un rango
minimo los hallazgos de la investigacién sobre ten-
dencias educativas internacionales: manejo insufi-
ciente de competencias en los perfiles profesionales,
y en la relacién entre estos y la malla curricular,
ausencia casi total de competencias y conocimientos
pedagdgicos de las Matemdticas, la investigacion es
exigua, no ocupan un lugar relevante temas como la
resolucién de problemas, la formacién continua y
las tecnologfas digitales como recurso especifico en
la ensefianza de las Matemdticas, entre otros.

Universidades estatales y privadas: com-
paraciones generales y analisis
de conjunto

En este apartado se consideran dos dimensiones:
por un lado, algunas de las relaciones, similitudes y
diferencias que se observan entre las universidades
estatales y las privadas en cuanto a la formacién
docente en ensefanza de las Matemdticas; por otro
lado, los elementos principales de un diagnéstico de
los programas de formacién docente en ensefianza
de las Matemdticas que se ofrecen en el pais.

De forma muy general, los programas de estudios
de las universidades estatales presentan similitudes
entre si en algunos contenidos y en su enfoque
del desarrollo de los cursos en el drea especifica.
Comparten una visién similar sobre las Matem4-
ticas que se incorpora en el curriculo de ensefianza
de la disciplina, asi como el lugar asignado a los

espacios matemdticos y a los educativos (en el ITCR
se incluye la Computacién como componente
de esta materia). Sin embargo, hay diferencias
relevantes. Por ejemplo, el curriculo del ITCR
posee un énfasis en Computacién que las otras
instituciones no tienen. Por otra parte, hay menos
Pedagogia especificamente matemdtica en la UCR
y la UNA, y existe un mayor peso de aspectos pe-
dagdgicos y de investigacion en la UNA que en las
otras universidades. La modalidad a distancia de
la UNED implica otras diferencias en los procesos
de ensefianza-aprendizaje que, aunque aqui no se
evaldan, se reconocen. En general, existe entre ellos
un “parentesco de familia” (Wittgenstein, 1988).

En el caso de las universidades privadas estudiadas
en més detalle (la UAM y la US]), sus programas
de estudios presentan mds divergencias que simi-
litudes en términos de cursos y contenidos. Hay
disparidades en cuanto al volumen de Matemdticas
incorporado, asi como en los contenidos mismos.
Los fundamentos curriculares son distintos, con
mayor elaboracién en la US], pero hay mds Ma-
temdticas en la UAM, de acuerdo con los planes y
programas de estudio.

El tiempo de graduacién de las y los estudiantes
en las instituciones privadas marca una diferencia
sustancial con respecto a las estatales, pues en una
universidad privada el Bachillerato se obtiene en
dos afos y dos cuatrimestres, mientras que en
las estatales el tiempo para conseguir ese grado
académico es de cuatro afios. Los estudiantes de
una universidad puablica duran més para obtener
su Profesorado que lo que se tarda en lograr un
Bachillerato en las privadas. En contraste, en los
paises europeos y de Asia del Este el tiempo que se
plantea en la formacién docente para la ensefianza
de las Matemiticas es de alrededor de cinco afios
(después de doce de formacién preuniversitaria).

Las horas lectivas semanales en las universidades
privadas son, en general, menos que en las universi-
dades estatales: en las primeras casi todos los cursos
son de tres horas, mientras que en las segundas son
de tres a cinco horas, dependiendo de la naturaleza
de la materia por desarrollar (cuadro 4.10).

En cuanto a los totales de horas lectivas, al com-
parar las universidades estatales con los dos centros
privados que fueron objeto de andlisis detallado, se
aprecia que en la instituciones privadas los bachi-
lleres reciben 46 horas menos que los del ITCR,
68 menos que los de la UNA y 74 menos que los
dela UCR. En particular, en lo que concierne a las
asignaturas del 4rea de Educacién, el niimero total
de horas en las universidades estatales es bastante
mayor que en las privadas.
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Cuadro 4.10
Horas lectivas dedicadas a los cursos de Matematicas y Educacion, en la carrera de Bachillerato
en la Ensefanza de las Matematicas
Matematica Educacion Otros cursos Total
UCR 70 64 36 170
ITCR 55 42 45 142
UNA 86 47 31 164
UAM 45 27 24 9%
Catélica 42 33 33 108
Latina 39 33 24 9%
Adventista 48 42 54 144
usJ 42 39 15 9%
Fuente: Programas de estudios de las universidades: UCR (1992), UNA (2005), ITCR (2004), UNED (2004), USJ (1999), UAM (1997), Adventista (2000),
Catdlica (2001), Latina (1996).

Las relaciones internas en cuanto al peso rela-
tivo de los componentes curriculares se pueden
visualizar mediante el andlisis de los créditos. El
énfasis que otorgan las universidades privadas
a las Matemdticas es similar al del ITCR, pero
inferior al que dan los otros centros estatales. Si se
comparan con estos tltimos, las entidades privadas
en general (salvo la UAM) destinan mds espacio
en su curriculo a cursos del drea educativa que a
Matematicas.

Las universidades estatales ponen mds énfasis
en los contenidos matemdticos. Esto se expresa
de varias maneras: ademds de la relacién entre los
componentes curriculares, ya comentada, formal-
mente existe una cantidad mayor de contenidos
matemdticos en los programas de estas institucio-
nes. También se observan diferencias en aspectos
relevantes, como la mayor presencia de métodos,
en particular demostrativos, en los curriculos de
las universidades estatales.

En las dos universidades privadas estudiadas, en
el programa de Bachillerato no se plantean conte-
nidos en las 4dreas de topologfa, andlisis, métodos
numéricos y cdlculo en diversas variables, los cuales
estdn presentes en tres de las cuatro universidades
estatales. A nivel de Licenciatura, sin embargo,
la UAM tiene un curso de topologia y otro de
métodos numéricos.

Sibien en ambos tipos de institucién el conoci-
miento pedagdgico de las Matemdticas ocupa un

lugar débil, este es bastante mds limitado en las
universidades privadas.

La UAM y la US]J, en sus planes formales, plan-
tean una relacién explicita entre la formacién
docente universitaria y el curriculo escolar al que
ésta va dirigida, mientras que en las estatales esa
vinculacién es menor.

El reducido espacio para la investigacién en los
programas es una clara debilidad de las universida-
des privadas analizadas. Aunque mayor, el lugar que
brindan los centros estatales a este tema es escaso en
comparacién con las perspectivas internacionales
y la coyuntura histérica que vive el pais.

La importancia que se da a las tecnologfas digi-
tales como recurso diddctico en la ensefianza de las
Matemdticas es mayor en las instituciones estatales
que en las dos privadas, pero aun aquéllas no al-
canzan a darles el lugar que deberfan, de acuerdo
con las experiencias internacionales (salvo en el
ITCR, por su énfasis curricular particular).

Si bien los curriculos de las universidades es-
tatales y privadas exhiben debilidades en cuanto
al uso de competencias, definiciones de perfiles
profesionales, consistencia entre fundamentos y
malla curricular, entre otras, en general las es-
tatales ofrecen mayor sustento intelectual en los
fundamentos de sus curriculos (invocan algunos
principios, teorias y perspectivas).

En las universidades estatales la mediacién peda-
gbgica aparece en todos los cursos de Educacidn,
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no asi en las privadas. La formacién continua no
se menciona en ningtin centro privado, y entre las
estatales solo se identifica en la UCR. En relacién
con el resto de las politicas educativas examinadas,
la malla curricular de las universidades privadas
contiene mds referencias explicitas que las estatales,
lo que revela la voluntad expresa de incluirlas.

La formacidn posterior al Bachillerato para obte-
ner la Licenciatura en la UAM, y en las tres estatales
que imparten lecciones presenciales (UCR, UNA
e ITCR) es semejante en cuanto al nimero de
cursos. Sin embargo, la Licenciatura de la UNA
requiere afo y medio (tres semestres) de cursos
(esta institucidn, al igual que la UCR, brinda la
posibilidad de que los estudiantes incorporen asig-
naturas para adelantar el trabajo de graduacién).
Obtener la Licenciatura en el ITCR toma un afio
de cursos y es obligatorio un semestre mds para el
trabajo final de graduacidn. En el caso de la UAM,
la duracién de la Licenciatura, incluido el trabajo
de graduacién, es de un ano. En sintesis, el trabajo
de graduacién en las tres universidades estatales es
adicional al niimero de cursos, mientras que en la
UAM es parte de ellos.

Enla UCR, la UNA y la UAM se ofrecen cuatro
cursos de Matemdticas que complementan los
conocimientos adquiridos en el Bachillerato; dado
que en este nivel hay diferencias en la formacidn,
se presentan también diferencias en cuanto a la
temdtica de los cursos propios de la Licenciatura.
En el ITCR se incluyen dos de Matemdticas y
dos de Computacién, ademds de Historia de las
Matemiticas. En la UCR, la UNA y la UAM se
brindan tres cursos en el drea especificamente pe-
dagoégica (dos en el ITCR), ademds de los cursos
y seminarios de investigacién que preparan para
el trabajo final.

A partir de los hallazgos que este capitulo re-
sume, se hace necesario comenzar a repensar el
curriculo de formacién docente en la ensefanza
de las Matemdticas con nuevas perspectivas y con
base en ciertos criterios. A continuacion se aportan
algunos elementos en esa linea, con el objetivo de
promover una discusién mds amplia que estimule
los cambios requeridos.

Ideas y orientaciones para enfrentar
el desafio de transformar la formacion
docente en la ensefianza
de las Matematicas

Mejorar la ensefianza de las Matemdticas en
Costa Rica requiere, como punto de partida, que
las universidades, estatales y privadas, revisen sus
curriculos y la formacién de los futuros docentes.

Este capitulo presenta hallazgos importantes ba-
sados en la experiencia nacional e internacional
en la Educacién Matemdtica, que ponen sobre la
mesa ideas que pueden servir de base para iniciar
el trabajo en esta direccién:

B Considerar las competencias profesionales como
un vector que dirija los distintos elementos que
intervienen en la construccién curricular (en
especial el conocimiento que se impartird a la
educadora o el educador matemadtico) dentro de
una perspectiva que integre armoénicamente los
intereses de la academia, la sociedad y los usuarios
(estudiantes de diversos niveles).

B Proporcionar conocimientos matemdticos apro-
piados, pero interrelacionados estrechamente
con las “Matemdticas por ensefiar”, dentro de
una vision de éstas que, ademds de los aspectos
formales y demostrativos, enfatice sus aplica-
ciones, utilidad y contextualizacién (empirica,
histérica y sociocultural).

B Introducir como componentes cruciales del
curriculo los conocimientos pedagdgicos de las
Matemdticas, dentro de un equilibrio de todos
los componentes cognoscitivos de este; en par-
ticular, introducir los siguientes temas: teorfas
del aprendizaje matemdtico, cognicién y Ma-
temadticas, creencias en Matemdticas, curriculo
matemdtico, diddcticas especificas y gestion
de las Matemiticas, evaluacién matemdtica e
investigacion en Educacién Matemdtica.

B Enfatizar en una ensefianza a través de la resolu-
cién de problemas y situaciones de aprendizaje,
tanto para la prictica profesional del educador
como en la formacién que este recibe, una
perspectiva que asume un énfasis en la com-
prensién de los conceptos y no en el aprendizaje
memoristico de procedimientos.

B Incorporar la investigacién dentro del curriculo
de una manera transversal efectiva, en especial
en los cursos de Matemdticas, y orientada glo-
balmente hacia la labor de aula.

B Mejorar las capacidades y establecer meca-
nismos internos en la formacién inicial para
fortalecer la formacién continua.

B Incorporar ampliamente las tecnologfas digita-
les y construir un curriculo apropiado en todas
las instituciones, con base en el significado y uso
adecuado de estas tecnologias en la ensefianza
de las Matemdticas.

B Propiciar una mayor apertura y flexibilidad
curriculares para la incorporacién de resultados
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de la investigacién internacional, presentes y
futuros, sobre la Educacién Matematica.

B Considerar un curriculo basado en el principio
de que es méds importante la profundidad que
la amplitud de los temas, con la perspectiva
edificante de mejorar el aprendizaje efectivo.

B Propiciar una relacién estrecha no solo con los
principios de la politica educativa nacional,
sino con todas las instituciones que tienen
la responsabilidad prictica de gestionar la
educacién matemdtica del pais.

Algunas de estas acciones requerirfan de las
universidades mayores esfuerzos de investigacion
y formacién en las 4reas cognoscitivas de la Edu-
cacién Matemdtica, de acuerdo con los resultados
disponibles en el contexto internacional.

Finalmente, es importante reconocer un com-
ponente sociocultural relevante: las expectativas
de las personas sobre lo que les proporcionard
la ensenanza de las Matemdticas. Mucho se ha
hablado de la “matefobia”, que coloca a los ni-
fios, nifias y jévenes a la defensiva, incluso antes
de empezar su formacién en Matemdticas en las
escuelas y colegios. El compromiso por cambiar
esta percepcién también deberia nutrir los planes
de formacién docente en la disciplina.

Agenda de investigacion

Si se desea avanzar mds en el diagndstico y en los
fundamentos para el disefio de politicas educativas
en la ensefianza de las Matemdticas, hay varias
dimensiones que en los préximos afios deberdn
ser objeto de investigaciones rigurosas:

B Construccién de un marco tedrico comple-
to, que integre los diferentes hallazgos inter-
nacionales en la Educacién Matemdtica, en
torno a las caracteristicas de esta disciplina
como ciencia (su epistemologfa y ontologia),
el papel de las competencias profesionales
que la definen, el significado y la estructura
precia del conocimiento pedagégico de los
contenidos matemdticos y la naturaleza de los
cursos de Matemdticas para educadores en esta
disciplina. Esto, en particular, deberd ofrecer
conclusiones generales sobre el orden, priori-
dad y lugar de la Pedagogia y las Matemdticas
en el curriculo de formacién docente para la
ensefanza de las Matemdticas.

B Estudio de las condiciones pricticas de la for-
macién docente para la ensefianza de las Mate-
maticas en las universidades costarricenses (labor
de aula, orientaciones y filosofias presentes,
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condiciones socio-académicas de los claustros
y de los estudiantes, relacién de la prictica con
los curriculos, caracteristicas de la evaluacién,
caracteristicas de la bibliografia, etc.).

B Elaboracién de propuestas curriculares especi-
ficas para la formacién docente en la ensefianza
de las Matemdticas, lo cual puede considerar
los elementos consignados en este trabajo
(ademds de la utilizacién de mds compara-
ciones internacionales, se sugiere incorporar
las expectativas e influjos de diversos sectores
de la sociedad interesados en la ensenanza de
las Matemdticas -estudiantes, educadores en
servicio, autoridades, empleadores, etc.).

B Estudio de las condiciones, las politicas y accio-
nes académicas y sociolaborales necesarias para
el disenio de una formacién continua moderna
y adecuada en la ensefianza de las Matem4-
ticas, construida desde la formacién inicial
en las universidades (andlisis de experiencias
internacionales y nacionales exitosas).

B Estudio de las relaciones entre formacién do-
cente en la ensefanza de las Matemdticas, las
politicas educativas, los programas oficiales, la
préctica en las aulas de secundaria y el disefio
de orientaciones educativas, para potenciar la
coherencia académica y pedagégica de estas
dimensiones.

B Andlisis exhaustivo de los programas de estudio
de Matemdticas en la ensefianza media costa-
rricense: diagndstico y perspectivas. Evaluar
la pertinencia, la calidad y la equidad en los
curriculos de la ensefianza-aprendizaje de las
Matematicas en el escenario histérico actual.

B Investigacion en profundidad del uso de tec-
nologias digitales en la formacién docente
para la ensefianza de las Matemdticas en las
universidades y en el curriculo escolar de la
secundaria. Se requiere un diagndstico de la
situacién nacional y la definicién de politicas
y acciones hacia una transformacién integral
de los curriculos con base en la potenciacién
y el uso adecuado de estas tecnologfas.

B Estudio de los principales hallazgos en el émbito
internacional sobre la evaluacién en Matemi-
ticas, y disefio de politicas generales para su
desarrollo a lo largo de todo el sistema educativo
costarricense.

B Escudio sobre la sociocultura de las Mate-
mdticas y las percepciones y creencias sobre
estas que influyen en los procesos educativos;
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definicién de politicas integrales para potenciar
su aprendizaje.

B Estudio de las caracteristicas de la ensefanza y
el aprendizaje de las Matemdticas en contextos
socioculturales distintos: étnicos, socioeconé-
micos, etc.

B Laensefanza-aprendizaje de las Matemdticas
en poblaciones especiales: jovenes con discapa-
cidad o con talentos especiales, entre otros.

Ademds, dada la naturaleza sistémica de la pro-
blemdtica de la ensefianza de las Matemdticas, se
requiere un estudio completo sobre esta préctica en
la educacién primaria, para ofrecer politicas y lineas
de accién en este nivel y de una manera integral
para toda la educacién nacional. La investigacién
internacional muestra que en la escuela primaria se
empiezan a establecer no solo los conocimientos,
sino también las creencias y actitudes hacia las

Matemdticas, asuntos que juegan un papel decisivo
en su ensefianza y aprendizaje.

Queda en la agenda, también, algo esencial: una
visién de mds largo plazo, es decir, la definicién
precisa de una politica educativa nacional de las
Matemdticas y su ensefianza-aprendizaje para los
siguientes veinticinco afios, que oriente y nutra
todos los planes y las acciones que se realicen.

Avanzar en estas nuevas investigaciones con
base en una estrategia integradora serd crucial
para responder con éxito a los problemas y
debilidades de la ensefianza y el aprendizaje
de las Matemdticas en el pais, que socavan las
perspectivas de progreso colectivo e individual
en el momento histdrico actual y que también
involucran mucha frustracién en ninos, nifias
y jévenes. Proseguir en esta direccién, sin em-
bargo, requerird un fuerte y sostenido apoyo de
las comunidades matemdtica y educativa, de las
instituciones nacionales y de la ciudadania.
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El insumo que sirvi6 de base a este capitulo es la po-
nencia “La formacién docente en la educacién matemdtica:
Balance y perspectivas”, preparada por Angel Ruiz.

La edicién técnica fue realizada por Karol Acén y Leda
Mufioz, con el apoyo de Susan Rodriguez y Antonella Maz-
zei. Se agradecen los comentarios y observaciones de Marfa
Eugenia Venegas, Edwin Chaves, Ronny Gamboa, Jeannette
Fallas, Marcela Romén, Victor Bujdn y Jorge Monge.

La revisi6n de cifras la efectuaron Elisa Sdnchez, Antonella
Mazzei, Hugo Barrantes y Loretta Elizondo.

Los talleres de consulta se llevaron a cabo el 27 de junio y el
26 de setiembre del 2007, con la asistencia de: Gilberto Alfaro,
José Alfredo Araya, Ronald Arias, Leda Badilla, José Antonio

Barquero, Fabiola Bernal, Fernando Bogantes, Bernardita Brenes,

Notas

El“Programa para la evaluacién internacional de alumnos’, de la OCDE (PISA,
por su sigla en inglés), tiene por objeto evaluar hasta qué punto los alum-
nos cercanos al final de la educacion obligatoria han adquirido algunos de
los conocimientos y habilidades necesarios para la participacion plena en
la sociedad del saber. Las pruebas PISA son aplicadas cada tres afios a estu-
diantes de 15 afos para evaluar sus conocimientos y destrezas en Lectura,
Matematicas, Ciencias, asi como su capacidad para resolver problemas. Eva-
ldan también una gama amplia de resultados educativos, entre los que se
encuentran: la motivacion de los alumnos por aprender, la concepcion que
estos tienen sobre s mismos y sus estrategias de aprendizaje.

Las referencias que aparecen antecedidas por la letra “E” corresponden
a entrevistas realizadas durante el proceso de elaboracion del Informe.
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Cecilia Herndndez, Rosemary Herndndez, Arturo Jofré, Xi-
nia Lépez, Carmen Martinez, Omar Martinez, Jose Andrés
Masis, José Joaquin Meléndez, Maria Luisa Montenegro,
Victor Manuel Mora, Sergio Mufioz, Marielos Murillo,
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Rojas, Angel Ruiz, Victor Manuel Sénchez, Manuel Santos,
Vilma Segura, Fernando Varela, Maria Eugenia Venegas,
Pedro Venegas, Renata Villers e Irma Zuniga.

La informacion respectiva se presenta en la seccion “Entrevistas’, de la

Bibliografia de este capitulo.

El concepto de situaciones didacticas mateméticas fue elaborado por el
germano-holandés H. Freudenthal (1991) y se refiere a la construccion de
situaciones pedagdgicas a partir de los fendmenos que organiza un de-
terminado objeto matemdtico, para generar el aprendizaje de ese objeto
especifico o transposiciones didacticas especificas, entendidas como el
paso de un objeto de saber cientifico a un objeto de ensenanza.

Estas investigaciones se encuentra reflejadas en publicaciones disponi-
bles en la Internet, en www.cimm.ucr.ac.cr/cuadernos.



La ensenanza de la Lengua
Espanola y la formacién
docente en la educacién
primaria costarricense

Hallazgos

Entre los factores mas importantes al considerar si
un nifo o nifa repetiré el afo, los docentes citan
las dificultades para la lectura en la mayorfa de
los casos.

Distintas investigaciones sefalan que los estudiantes
costarricenses muestran una serie de carencias en
relacién con las competencias linguisticas necesarias
para desempefarse exitosamente en el contexto
académico.

El andlisis de los ultimos tres programas del MEP
para la ensefanza del Espanol en el primero y el
segundo ciclos, indica que el planteamiento tedrico
que prevalece es el enfoque comunicativo, en tanto
las practicas y las metodologias utilizadas son mixtas
o propias del enfoque gramatical.

Existe gran variabilidad entre universidades con
respecto a los planes de estudio de los programas

de formacién docente para primero y segundo
ciclos, en el nimero de créditos y cursos desti-
nados a la preparacion para la ensefanza de la
Lengua. Algunas universidades dedican hasta un
equivalente de seis cursos (18 créditos), mientras
que otras dedican solo dos cursos (10 créditos) a
la formacion en esta area.

El'andlisis de los planes de estudio revela grandes
diferencias en cuanto a los enfoques y métodos
utilizados para formar a los docentes, tanto en la
ensefanza de la literatura infantil, como en la en-
seflanza de las lecto-escritura y la didactica de la
Lengua Espanola.

La investigacion sobre la adquisicion de compe-
tencias comunicativas realizada en el pais explora
poco la expresion oral y del todo no cubre la com-
prensién oral.
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Valoracion

En el primer capitulo de este Informe senalé la im-
portancia y prevalencia en el sistema educativo cos-
tarricense, especialmente en la educacion secundaria,
de problemas como las altas tasas de reprobacién y
desercién. Dada la conexién encontrada entre estos
problemas y la existencia de indicios de un insufi-
ciente desarrollo de las competencias linguisticas en
los estudiantes, es fundamental profundizar en los
factores que influyen en la ensefanza y el aprendizaje
de la Lengua en el pais. Entre estos se encuentran los
programas del MEP, la formacion de los docentes en
este tema, la investigacion y las experiencias piloto que
ensayan distintos métodos de ensefiar las competencias
comunicativas.

Los programas del MEP para la ensefianza del Espariol
en el primero y segundo ciclos son los que orientan
esta actividad en las escuelas nacionales. EI andlisis
de estos instrumentos revela que el enfoque tedrico
que adoptan es el comunicativo, en tanto que las ac-
tividades que promueven los dos més recientes, son
propias del enfoque gramatical. No esta claro si esto
es el resultado de una incoherencia involuntaria, o si
mas bien es producto de la adopcién conciente de
una mezcla de ambos.

Por su parte, las universidades que forman docentes
para el primero y segundo ciclos, presentan grandes
diferencias en cuanto al tiempo que dedican a la ense-

nanzade la Lenguay a las estrategias utilizadas. Algunas
se inclinan por el enfoque comunicativo, otras por el
gramatical, y se encuentran también enfoques mixtos.
Esto sugiere que los docentes que entran a trabajar en
el MEP no necesariamente estan formados de manera
coherente con lo que postulan los programas de estudio
para la ensenanza del Espanol.

Ante tal situacion, el pafs necesita un didlogo abierto
entre las instituciones formadoras de docentes y el MEP,
que permita la adopcién de posiciones comunes y
basadas en evidencia, respecto a las competencias que
debe tener y aplicar el docente en las aulas para una
efectiva ensefanza del Espanol. Este didlogo requiere ser
fortalecido mediante mas investigacion en el campo, a
efecto de entender mejor la relacion entre las estrategias
de ensefianza utilizadas por los docentes en los centros
de educacién primaria y los resultados en términos de
las competencias comunicativas de los nifos y nifas.
Asimismo, se requiere investigacién para identificar las
formas mas efectivas de preparar a los docentes para
un uso adecuado de estas estrategias.

Las experiencias innovadoras y proyectos piloto en
la ensefanza de la ensefianza de la Lengua son, en
este sentido, una fuente valiosa de conocimiento, ya
que facilitan la identificacion y la prueba de précticas
efectivas que pueden incorporarse en la formacién
de docentes.




La ensefianza de la Lengua
Espanola y la formacion
docente en la educacién
primaria costarricense

n el curriculo escolar, la ensefianza de la-

Lengua tiene como objetivo fundamen-

tal enriquecer las habilidades lingiisticas

de los estudiantes, haciendo posible que
estos sean capaces de negociar significados! y cons-
truir conocimiento en las distintas dreas de estudio.
Por ejemplo, se busca que los estudiantes aprendan
a justificar un hecho histérico, argumentar sobre
sus puntos de vista y comentar acerca de un avance
cientifico.

Distintas investigaciones sefialan que los y las
estudiantes costarricenses muestran una serie de
carencias en relacién con las competencias lin-
giifsticas necesarias para desempenarse exitosa-
mente en el contexto académico. La revisién de
41 trabajos finales de graduacidn realizados en
distintas universidades estatales y 35 trabajos de
investigacion recientes, relacionados con la ense-
fianza y el aprendizaje de la Lengua Espanola en
la educacién primaria, sugiere que quienes cursan
el primero y segundo ciclos, presentan un rendi-
miento académico deficiente en esta asignatura.
Ademds, revelan que carecen de hdbitos de lectura
y exhiben niveles insuficientes de comprensién, ast
como deficiencias en cuanto a su habilidad para
expresarse de manera escrita.

Este panorama se vuelve preocupante al tener
evidencia que sugiere que quienes no logran
desarrollar bien la capacidad lectora y las ha-
bilidades para la escritura en los primeros afios
escolares, tienen mayores probabilidades de
reprobar y de abandonar el colegio (Slavin,
1994). A la luz de las condiciones que muestran

las estadisticas costarricenses del 2006, segtin las
cuales el 16,3% de los estudiantes reprobé el
primer grado, el 27,8% el sétimo y el 20,8% de
los j6venes de entre 13 y 17 afios no asistia a la
educacion secundaria, resulta imperativo prestar
atencién a las pricticas y a las metodologias
utilizadas para la ensefianza de la Lengua.

La finalidad de este capitulo es explorar la ense-
fianza del Espafiol en primero y segundo ciclos en
el pais. Para ello se analizan los programas del MEP,
los planes de estudio de las carreras de formacién
docente en universidades estatales y privadas, asi
como las iniciativas que buscan fortalecer el de-
sarrollo de habilidades lingiiisticas. La valoracién
de los programas del MEP, asi como de los planes
de estudio de las universidades, permite solo un
acercamiento parcial a la ensefianza del Espanol,
por lo que los aspectos de prictica y desempeno de
los docentes en el aula, las preferencias de los alum-
nos, asi como la eficacia de diversas metodologfas y
técnicas, estdn fuera del alcance del capitulo.

Enfoques en la ensefianza de la Lengua
A través de la historia han surgido distintas
perspectivas acerca de la ensefianza de la Lengua,
lo que ha suscitado apasionadas discusiones sobre
cudl de ellas es superior. A menudo las posiciones
se han derivado de planteamientos ideoldgicos
y de la intuicién. En la actualidad persisten las
diferencias con respecto a los mejores métodos.
Sin embargo, especificamente en la ensefianza
de la lectura, ha comenzado a manifestarse una
posicién mds pragmadtica, que busca tomar de los
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distintos enfoques los aspectos que la evidencia
empirica muestra como eficaces para dotar a los
estudiantes de destrezas comunicativas (véase el
“Aporte especial” al final de este capitulo).

En este capitulo se exponen dos enfoques uti-
lizados en Costa Rica para analizar la ensefianza
de la Lengua: el gramatical y el comunicativo. El
primero es considerado un enfoque tradicional por
haber surgido histéricamente mds temprano. Este
prioriza la ensefianza de los aspectos formales de la
Lengua, centrando la instruccién en aspectos como
lo morfosintéctico, lo léxico-semdntico, lo fonético
y lo textual. Desde esta perspectiva, el Espafiol es
una asignatura que la escuela desarrolla, al igual que
los Estudios Sociales, las Matemdticas o cualquier
otra materia. El proceso de ensefianza-aprendizaje
que se privilegia en el enfoque gramatical es aquel
centrado en el docente, visto como la persona que
posee conocimientos sobre la estructura interna
de la Lengua y a quién corresponde exponerlos de
manera explicita a los estudiantes. Este enfoque
resalta lo “normativo y formal” versus lo “impro-
pio y contextual” (Murillo, 2007). El proceso
de instruccién sigue una légica jerdrquica. Por
ejemplo, la lectura se concibe como un conjunto
de destrezas adquiridas de forma secuencial (de
menor a mayor complejidad), lo cual supone la
ampliacién sucesiva de conocimientos segtin los
siguientes niveles: literalidad (recoger formas y
contenidos explicitos en el texto), retencién (captar
y aprender contenidos), organizacién (ordenar y
vincular elementos), inferencia (descubrir aspectos
implicitos), interpretacién (reordenar en un nuevo
enfoque los contenidos), valoracién (formular jui-
cios basindose en experiencias y valores) y creacién
(reaccionar con ideas propias) (Sdnchez et al. 2004).
No se considera que estas capacidades se puedan
desarrollar de manera simultdnea.

El enfoque comunicativo, por su parte, mds que
en los aspectos formales de la Lengua, enfatiza en
el uso de ésta. Utiliza la produccién y compren-
sién textuales con el fin de generar competencias
lingiiisticas y comunicativas, conceptualizdindolas
como drea instrumental para la socializacién y la
adquisicién de nuevos conocimientos. El docente
hace uso de contextos reales para el desarrollo de las
destrezas comunicativas, sirviendo como gufa en el
proceso de construccién de conocimientos. El andli-
sis gramatical se realiza en funcién de la produccién
textual. La evaluacién responde al desarrollo de las
competencias comunicativas de los y las escolares,
seglin su nivel evolutivo y en correspondencia con
un tratamiento integrado y secuencial de las com-
petencias especificas buscadas.
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La ensefanza de las cuatro macrohabilidades
de la Lengua (comprensién oral, expresién oral,
lectura y escritura) varia segtin se utilice el enfoque
gramatical o el comunicativo (cuadro 5.1).

Si bien es cierto que el enfoque comunicativo
busca un acercamiento integral a la ensefianza de
la Lengua, que incluya instruccién en las cuatro
macrohabilidades antes mencionadas, es impor-
tante considerar que los y las nifias no ingresan al
sistema educativo formal sabiendo sobre lecturay
escritura tanto como conocen sobre expresién oral
y escucha, y que la responsabilidad de ofrecer una
instruccién explicita en lectura y escritura recae
en gran medida en la escuela, aunque las familias
también juegan un rol muy importante en ese
proceso (véase recuadro 1.4, capitulo 1).

Los enfoques y metodologias
de los programas oficiales del MEP

En esta seccién se analizan los fundamentos
tedricos y metodoldgicos de los programas oficiales
para la ensenanza de la Lengua Espafola en la edu-
cacién primaria costarricense, durante el periodo
que abarca la actual “Politica Educativa hacia el
Siglo XXI” (1995 a la fecha). El objetivo de este
apartado es conocer las directrices que reciben las
y los educadores para realizar la planificacién del
trabajo de aula.

La conclusién mds importante al analizar los
tres programas de estudio de Espaol (1995, 2001
y 2005) es que, si bien todos asumen el enfoque
comunicativo, las metodologfas recomendadas
son mixtas, en el caso del programa de 1995, o
propias del enfoque gramatical, en los programas
de 2001 y 2005.

Los tres programas muestran algunas similitudes.
Enmarcan su propuesta curricular en el contexto
de la “Politica Educativa hacia el Siglo XXI” y
presentan ampliamente los criterios tedricos y
metodoldgicos para el desarrollo de la disciplina
en cuestién. Conceptualizan la Lengua como 4rea
instrumental bdsica para la adquisicién del conoci-
miento y la socializacidn y, por lo tanto, reconocen
que su dominio deficitario se constituye en una de
las causas del fracaso escolar. Respecto del enfo-
que general de la ensenanza del Espafiol, acogen
el enfoque comunicativo como planteamiento
teérico. Hacen hincapié en la importancia de la
interaccion verbal en el proceso educativo y centran
esfuerzos en los procesos de produccién textual, o
sea, la capacidad lectora, la escritura, la escucha y
la expresién oral. En los tres programas se resaltan
la lectura y la escritura como nucleos integradores
de actividades y se considera la expresién oral y la
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Cuadro 5.1

Ensefianza de las macrohabilidades lingiiisticas en los enfoques gramatical y comunicativo

Area Enfoque gramatical Enfoque comunicativo
.. Los procesos de comprension oral no son el foco de atencién. Incorpora la comprensién oral como medio para interpretar y
Comprension analizar critica y objetivamente los mensajes escuchados como
oral producto de diferentes interacciones orales.
Cuando se estudia la expresion oral, se parte del principio de Se abren espacios de interaccion verbal con el propdsito de
que el conocimiento del sistema linglistico proporciona las crear situaciones en las que se comunican sentimientos, expe-
habilidades para producir textos de conformidad con la variable  riencias y aprendizajes, adoptando una actitud respetuosa ante
Expresién mas prestigiosa, sin atender en principio el uso cotidiano que los aportes de las otras personas y atendiendo las reglas propias
oral el estudiante hace del lenguaje, sino fundamentdndose en la del intercambio comunicativo.
variedad “de los escritores mas doctos”y la norma consensuada
por directrices politico-linguisticas.
La escritura se concibe como un proceso jerarquico y lineal, en Se da énfasis al proceso de produccion textual (construccion de
el que los y las estudiantes adquieren un conjunto de destrezas intencion y sentido) como medio de comunicacion de ideas,
que aprenden de forma secuencial (de menor a mayor com- pensamientos, sentimientos y conocimientos. Lo fundamental
plejidad) y desligadas de la produccion de textos con objetivos escomunicar algo a alguien’”.
comunicativos explicitos.
Escritura Se considera que profundizar en el conocimiento de los diferen-  Los aspectos formales de la lengua solo son necesarios para
tes componentes linguisticos (por ejemplo, andlisis sintactico) enriquecer los textos y no como fines en si mismos.
asegura un dominio posterior de la produccién textual.
Las prdacticas de escritura enfatizan en “aprender a escribir”y no
en ‘comunicar algo a alguien”.
La lectura se concibe como un proceso jerarquico y lineal, en el La lectura se produce mediante un proceso de interaccion
que los y las estudiantes adquieren un conjunto de destrezas que se da en virtud del aporte del lector y el aporte del texto
que aprenden de forma secuencial (de menor a mayor comple-  en contextos reales de comunicacion y se extiende a todo el
jidad). curriculo escolar.
Los estudiantes a menudo son tratados como seres pasivos que  Se considera a los y las estudiantes como seres activos que
Lectura deben aprender primero la forma de las letras, luego su com- construyen el significado de los textos a partir del aporte de sus
binacién para formar silabas, la combinacién de silabas para propias experiencias y conocimientos; por tanto, ensefar a leer
formar palabras y, posteriormente, la combinacién de palabras es ensefar a comprender lo leido.
para formar oraciones, parrafos y textos, cuyos significados
suelen estar descontextualizados.
Fuente: Murillo, 2007.

escucha como habilidades integradas a estas dos
macrohabilidades.

El programa de 1995 exhibe cierta coherencia in-
terna entre lo postulado como fundamento teérico
y el desarrollo de las cuatro dreas del Lenguaje- lec-
tura, escritura, expresion oral y escucha- a lo largo
de los programas especificos de cada afio. El hecho
de que se especifiquen los objetivos en funcién de
las cuatro macrohabilidades permite al educador,
en su labor como la persona que planifica el trabajo
de aula, visualizar cudl es su responsabilidad como
gufa del proceso de enriquecimiento de la Lengua
Materna de las y los alumnos.

Pese a lo anterior, el tratamiento del apresta-
miento, el trabajo en el drea de lectura a partir de
niveles de comprensidn, asi como la ensefianza de la

gramdtica mediante un enfoque oracional?, no son
coherentes con el enfoque comunicativo; tampoco
se dan recomendaciones did4cticas para trabajar
los elementos textuales (puntuacién, ortografia,
coherencia, cohesién, adecuacion, entre otros) y
no se plantea de antemano que, desde un enfoque
comunicativo, estos deben estar supeditados a lo
que se desea comunicar y, por lo tanto, al tipo de
texto por escribir.

En los programas de 2001 y 2005, a diferencia
del de 1995, no se precisa cudles son los objetivos
y contenidos de cada 4rea -expresion oral, escucha,
capacidad lectora y escritura- en los programas
especificos por grado, por lo que se pierde la identi-
ficacién de las microhabilidades que se desarrollan
en cada una y, en consecuencia, su progresion y
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profundidad desde el inicio hasta el final de la
educacién primaria. Asf entonces, al confrontar los
objetivos planteados en el programa del 2001 y el
contenido de cada programa, de primero a sexto
grados, con el fundamento tedrico y el enfoque de
la ensefianza del Espafiol esbozado en las primeras
paginas de los programas, se encuentra que hay
una incoherencia que se manifiesta en précticas
como el aumento de los temas gramaticales, en
detrimento de los espacios necesarios para estimular
la produccién textual, tanto oral como escrita.
En el programa de 2005, que se encuentra
vigente, la fundamentacién y el enfoque de la
ensefianza, son exactamente los mismos del pro-
grama anterior (2001). Este obvia los cambios
realizados en 1995 y sustenta su trabajo en el
tradicional enfoque gramatical, lo que se refleja
en la organizacién de los objetivos y los conte-
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nidos (cuadro 5.2). Por lo tanto, prevalecen en
este programa las inconsistencias entre el enfoque
comunicativo que dice adoptar, y los objetivos
y métodos planteados, que son mds coherentes
con el enfoque gramatical.

Si bien los planteamientos del MEP dan las orien-
taciones sobre lo que se debe ensefiar en las aulas, es
necesario reconocer que cualquier enfoque que se
adopte no serd aplicado si los docentes no cuentan con
las competencias para hacerlo, y si no estdn convencidos
de su utilidad. Por ello, la formaci6n de los educadores
se vuelve un factor determinante del tipo de ensenanza
que finalmente se impartir4 en las escuelas.

La formacion docente
para la enseiianza de la Lengua

La investigacién empirica que vincule la forma-
cién docente con los resultados en las aulas no se

Cuadro 5.2

Las macrohabilidades de la Lengua en los programas del MEP para primero
y segundo ciclos (1995, 2001, 2005)

Programa de 1995

Programa de 2001

Programa actual,
vigente desde 2005

Planteamiento
de los objetivos

Los objetivos responden al planteamiento
tedrico del enfoque comunicativo de la
ensenanza, llevado a la practica mediante
un modelo de produccion textual que
privilegia el estudio de las habilidades co-
municativas: expresion oral, escucha, lectura
y escritura.

Los objetivos estan centrados en
aspectos propios del conocimiento
del cédigo lingiisticoy no en el
uso de ese cédigo para efectos
comunicativos.

La fundamentacion y el enfoque
de la ensefanza son exactamente
los mismos del programa anterior
(2001); el programa especifico de
cada grado escolar reproduce el
mismo modelo del anterior (2001).

En el proceso de lecto-escritura inicial no se
recomienda ningun método en particular;

se deja abierta la posibilidad de que el edu-
cador seleccione el método més adecuado

Los objetivos se basan en los niveles
de comprension lectora.

Similar al programa del 2001.

Lectura ) )
a su grupo o a sus intereses profesionales.
Se trabaja la lectura utilizando niveles de
comprension lectora.
El proceso de expresion escrita se proponea  Uso de la copia como objetivo En el proceso de composicion se
partir de la escritura de palabras, de oracio- explicito. mantiene la secuencia palabra, ora-
. nesy, finalmente, de textos. cién, parrafo, escritura de pequenos
Escritura Y P peq

textos (de diferente tipo), énfasis en
el conocimiento del cédigo escrito.

Expresion oral
y escucha

Fuente: Murillo, 2007.

Las areas de expresion oral y de escucha se
ven supeditadas al estudio de contenidos
propios del aprendizaje de la Lengua, ajenos
a las situaciones cotidianas de uso.

Ausencia de hilo conductor que
permita al docente visualizar un
programa de expresién oral que gufe
su trabajo de primero a sexto grados,
como parte de una secuencia
lingUistica curricular que responda

a la estructura interna de este tipo
de texto.
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ha desarrollado en Costa Rica, en tanto que en el
dmbito internacional las contribuciones resultan
escasas. La Asociacién Internacional para la Lectura
(IRA, por su sigla en inglés), a través de la Comisién
Nacional para la Excelencia en la Preparacién de
Maestros para la Ensenanza de la Lectura, de los
Estados Unidos, realizd un estudio pionero, en el que
se compararon los logros de docentes graduados de
programas de formacién de alta calidad y docentes
graduados de programas que no recibieron tal dis-
tincién. Los resultados de ese trabajo se comentan
en el recuadro 5.1.

Las diferencias en los logros de los docentes gra-
duados de programas de formacién de alta calidad y
los graduados de otros programas hacen imperativo
preguntarse: scudles son las experiencias de aprendizaje
en las que participan los estudiantes de programas de
formacién de alta calidad que los llevan a convertirse en
docentes exitosos? Como parte de su estudio empirico,
la citada Comisién delined seis condiciones que carac-
terizan a los programas de alta calidad (cuadro 5.3).
Esta lista fue planteada con el fin de que sirva como
gufa para la evaluacién y el mejoramiento de los pro-
gramas de las instituciones de educacién superior.

En Costa Rica, algunos estudios indican que
los docentes emplean estrategias incoherentes con
los métodos de ensefianza que la investigacién
empirica ha sefalado como los mds adecuados.
En su prictica, muchos docentes no consideran
las caracteristicas individuales de los estudiantes
(por ejemplo, edad, diversidad en los estilos de
aprendizaje y nivel de desarrollo en 4reas especi-
ficas) en los procesos de ensenanza y aprendizaje
de la Lengua. Asimismo, se ha observado que los
educadores no elaboran un plan metodolégico
diario para los nifios y nifias con adecuaciones
curriculares. Carecen ademds de formacién bésica’
para afrontar con éxito los retos que demanda la
ensefianza de la Lengua en la educacién primaria
(Murillo, 2007a).

Para algunos esta situacién se explica, en parte,
por las deficiencias en los programas de formacién
docente de las universidades, que corresponden a
algunos aspectos considerados por IRA (2007b)
como fundamentales para el aseguramiento de la
formacién universitaria de alta calidad. En un estu-
dio sobre la formacién de educadores de educacién
primaria, Sequeira (1993) encontrd, entre otras,
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Recuadro 5.1

Relacion entre la calidad de la formacion docente y los logros en la ensefianza de la Lengua

Un estudio de la Comisién Nacional para la Excelencia en la Preparacion
de Maestros para la Ensefanza de la Lengua encuesto a aproximadamente
950 profesores y profesoras de formacién docente de universidades esta-
dounidenses, con el fin de conocer las practicas utilizadas para instruir a los
estudiantes en la ensefanza de la Lengua, enfatizando principalmente en
la lectura. En este trabajo se comparo, ademads, la efectividad de docentes
graduados de programas de formacién docente identificados como de
alta calidad y docentes graduados de programas universitarios que no
recibieron esa distincion. Entre los aspectos evaluados se encuentran
las practicas empleadas por ambos grupos de docentes en sus aulas y
los logros de sus estudiantes. Los tres hallazgos mds importantes fueron
los siguientes:

Los docentes que han recibido preparacion en programas de
formacion de alta calidad son mas exitosos. Ademas, sienten mayor
seguridad al hacer la transicion de la universidad al mundo profe-
sional, en comparacion con docentes que también se encuentran al
inicio de sus carreras, pero que no fueron preparados en programas
de alta calidad.

Los docentes graduados de programas de alta calidad expresaron
que los cursos tedricos y las experiencias de campo que tuvieron como
estudiantes universitarios, les brindaron una buena preparacion para sa-
tisfacer las demandas en el aula escolar. Ellos utilizaban en mayor medida
su formacion tedrica y su entrenamiento practico en la ensefanza diaria.
Por el contrario, los docentes que no se graduaron de universidades con

Fuente: IRA , 2007a.

programas de alta calidad expresaron su frustracion con la discordancia
entre su experiencia de formacién docente y los retos cotidianos que
enfrentan en el aula. Ambos grupos se desempenaban como docentes
en instituciones educativas similares, con iguales necesidades y el mismo
tipo de estudiantes.

Los docentes que recibieron preparacion en programas de alta
calidad son mas eficaces a la hora de crear un ambiente para el
aprendizaje de la Lengua en sus aulas, que quienes no recibieron
igual preparacion. Asimismo, sus estudiantes estan mejor preparados
para la lectura y muestran un mayor interés en ésta.

Los y las docentes graduados de programas de alta calidad son ca-
paces de desarrollar ambientes de aprendizaje mds complejos: cuentan
con bibliotecas mas grandes en sus aulas, con libros mas variados y de
mejor calidad. Ademas, el mayor interés por la lectura por parte de sus
estudiantes se observa desde el primer grado.

La habilidad para la lectura es mayor en los estudiantes que
participan en las actividades de aprendizaje de la Lengua que les
proponen los graduados de programas de alta calidad.

La calidad del ambiente para la alfabetizacion en el aula, el interés de
los y las estudiantes por los textos disponibles y su creciente habilidad
para la comprension de lectura, se encuentran unidos. La relacion en-
tre estas variables evidencia una vez mas la brecha existente entre los
docentes graduados de programas de calidad y quienes no recibieron
igual formacion.
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las siguientes deficiencias: ausencia de un enfoque
curricular, formulacién de planes sin sustento
investigativo y presentacién de perfiles que no
responden a la realidad educativa costarricense.
Con el fin de explorar la formacién de docentes
en el 4rea de Lengua Materna en el pais, se eligié un
grupo de tres universidades estatales (UCR, UNAy
UNED) y tres privadas (Latina, Uisil y UCA), que
son las que otorgan mds titulos la carrera de Edu-
cacién Primaria. Cabe recordar que la formacién
de maestros y maestras en Costa Rica, al igual que
en muchas otras realidades educativas, es de corte
“generalista”, por lo que el andlisis debe enmarcase
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en el contexto de la propuesta curricular completa
que ofrece cada institucién de educacion superior,
la cual fue descrita en el capitulo 3.

Con el propésito de conocer la formacién es-
pecifica que ofrece cada universidad en el drea de
Lengua, se hace una comparacién (cuadro 5.4)
de la cantidad de cursos y créditos asignados a la
ensefanza de la Lengua Espanola y su did4ctica.
Se observa asi que la UCR es la que tiene el mayor
ntmero de cursos en esta drea, seguida por la UNA
y luego por la UNED. Sin embargo, tanto la UNA
como la UCR otorgan 18 créditos a esta materia,
en tanto que la UNED le asigna 12.

Cuadro 5.3

Condiciones esenciales para la excelencia en los programas de formacion docente

en la ensefanza de la Lengua

Condicién Descripcion
Contenid Los contenidos de los cursos son disefados a partir de evidencia empirica sobre coémo los nifios y las nifas aprenden
ontenidos a leer y cudles métodos son mas exitosos para la ensefianza de la lectura.
Los profesores y profesoras estdn comprometidos con la ensefianza de conocimiento complejo y, ademds, funcionan
Cuerpo docente como modelos para sus estudiantes.
y ensefianza La ensefanza va mas alla de la transmisién de contenidos y la evaluacion del aprendizaje mediante pruebas. En su lugar
se adoptan pedagogias que muestran y producen conocimiento por medio de la accién.
Practica Se enfatiza la importancia de las experiencias de campo, mediante las cuales los alumnos tienen la oportunidad de
! utilizar el conocimiento que adquirieron en las clases e interactuar con sus mentores.
Se desarrollan e implementan programas para la sensibilizacion de los estudiantes universitarios ante todo tipo de
Diversidad diversidad: diversidad en la aptitud académica, en los estilos de aprendizaje, diversidad cultural y diversidad lingufs-

tica, entre otros.

Aprendizaje continuo

Se da una evaluacién constante del programa de formacion docente, sus estudiantes -actuales y graduados- y el
profesorado. La informacién proveniente de estas evaluaciones se utiliza para la toma de decisiones sobre el desarro-

llo del programa.

Vision, gobernabilidad
y recursos

Fuente: IRA, 2007a.

La vision del programa es compartida por los docentes, estd presente en los programas de todos los cursos y en las
experiencias de ensefanza y aprendizaje que estos ofrecen.

Las personas a cargo de la administracion velan por la existencia de los recursos intelectuales, financieros y profesio-
nales requeridos para el desarrollo o el mejoramiento de los distintos aspectos de los programas.

Cuadro 5.4

Numero de créditos y cursos destinados a la ensefianza del Espafiol en los programas de Bachillerato
para formacion docente en primero y segundo ciclos, segun universidad

Universidades

Latina Uisil UCA UNA UCR UNED
Créditos &/ 10 9 8 18 18 12
Cursos 2 3 2 5 6 4

a/ Un crédito corresponde a tres horas de trabajo supervisado.

Fuente: Programas de cursos vigentes al 2007.
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Las universidades privadas ofrecen un ntimero
considerablemente menor de cursos de preparacién
para la ensefianza de la Lengua; en dos de ellas los
cursos son la mitad o menos de los que brinda la
UCR. En términos de créditos, las tres entidades
privadas cuentan con niimeros similares; en todos
los casos, sin embargo, la cantidad de créditos es
menor a la establecida en la UCR y la UNA. Esta
situacién lleva a preguntarse en qué medida afecta
la calidad de la ensefianza de la Lengua Materna el
que los docentes sean graduados de universidades
que imparten un mayor nimero de cursos y asignan
mds créditos o tiempo de trabajo supervisado en este
tema. No se logré identificar en el pais estudios que
permitan dar respuesta a esta interrogante con base
en el desempeno de los docentes y sus alumnos.

En los programas de formacién de docentes, las
macrohabilidades se presentan entre los contenidos
de diversos cursos de ensefianza del Espanol. La
lectura y la escritura son las que tienen mayor
presencia (cuadro 5.5).En términos generales, los
24 cursos ofrecidos en las tres universidades esta-
tales y en las tres universidades privadas pueden
clasificarse en tres dreas fundamentales: literatura
infantil, diddctica de la lecto-escritura y did4ctica
de la Lengua Espafola. A continuacidn se presenta
un andlisis de cada una de ellas.

Literatura infantil

El abordaje teérico del drea de literatura infantil
pone de manifiesto dos perspectivas: una orientada
hacia la educacién literaria y la otra como comple-
mento del curriculo escolar, en el cual la literatura
se enfoca hacia el desarrollo de habilidades lectoras
que le permitan al estudiante leer textos de las otras
disciplinas, como Ciencias, Estudios Sociales, etc.
La primera se observa claramente en los programas
que ofrecen la UCR y la UNA. En estos se apuesta
por el desarrollo de la competencia literaria del nifio
y el descubrimiento de la lectura como fuente de
conocimiento, de gozo y de placer. Tal como lo
enuncian Colomer y Camps (1996), la educacién
literaria tiene como meta formar lectores con una
aceptable competencia literaria, la cual opera en los
niveles de comprensién y expresién: desarrollo de
formas de expresion escrita y lectura comprensiva
de textos literarios.

La segunda vertiente, que utiliza la literatura infantil
como complemento del curriculo escolar, se sustenta
en un enfoque mds tradicional, que la pone al servicio
de las otras disciplinas. El planteamiento tedrico del
programa actual de la UNED se enmarca dentro de
este enfoque. Sin embargo, segtin autoridades de esa
universidad, el programa estd en proceso de reestruc-

turacion a la luz de los resultados de los procesos de
autoevaluacién, por lo cual se esperan cambios en el
futuro. (E4: Pdez, 2007).

En el caso de las universidades privadas, en el
programa de la UCA la literatura infantil se en-
marca dentro de la segunda vertiente y en el de la
Universidad Latina puede apreciarse una tendencia
hacia la primera perspectiva. Por ejemplo, en esta
tultima se busca el crecimiento de una sensibilidad
estética general en el docente, aunque no se plantean
objetivos explicitos de desarrollar en este una cultura
literaria o habilidades y actitudes para fomentar una
cultura literaria en los nifios y nifas.

Las diferencias entre los programas de formacién
docente se observan, ademds, en las metodologfas
de ensefanzas utilizadas por los profesores en el aula
universitaria. En este nivel es posible identificar dos
lineas que, ademds, concuerdan con la distincién
antes planteada. En concordancia con el interés por
formar educadores que sean capaces de fomentar en
sus alumnos de edad escolar el descubrimiento de la
lectura como fuente de conocimiento, gozo y placer,
una primera vertiente metodoldgica da énfasis a la
realizacién de actividades que buscan sensibilizar a
los y las estudiantes de Educacién en la modalidad
expresiva y apreciativa de la literatura, y facilitar as
el desarrollo de las destrezas y habilidades necesa-
rias para que brinden, en un futuro cercano, una
adecuada educacién literaria a los escolares. De esta
manera, y en correspondencia con lo establecido en
las condiciones esenciales para la excelencia en los
programas de formacién docente planteados por
IRA y descritos en el cuadro 5.3, los y las profesoras
funcionan aqui, de alguna manera, como modelos
para sus estudiantes. En esta vertiente se observa en
los planteamientos de la UCR y la UNA, donde se
trabaja con talleres de creacién de textos literarios, na-
rracién oral e ilustracién, y con diferentes estrategias
de promocién y animacién de la lectura, todas estas
en funcién del desarrollo del aprecio por la literatura.
Algunas otras actividades son la visita a ferias de
libros y la realizacién de proyectos de investigacién
que incluyen entrevistas a escritores e ilustradores
de textos dirigidos a la ninez. Estas iniciativas se
constituyen en estrategias novedosas que refuerzan
la dimensién humana de la literatura.

Por el contrario, los programas de la UNED,
la Universidad Latina y la UCA utilizan meto-
dologfas mds tradicionales en sus cursos. Estos
consisten, fundamentalmente, en la lectura de
documentos para su discusién en clase, exposi-
ciones magistrales y proyectos de investigacién
bibliografica. La Uisil, por su parte, no ofrece
cursos de literatura infantil.
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Cuadro 5.5

Cursos de areas de Lengua que incorporan contenidos relacionados con el desarrollo

e

de las macrohabilidades lingiiisticas, segtin universidad

Literatura infantil.

Gramética castellana.

Ensefianza del Espafiol en
educacion primaria.

Fuente: Murillo, 2007 y Carmiol, 2008.

educacion primaria

Didactica de la lecto-escritura.

educacion primaria

Macrohabilidad
Universidad . » .
Lectura Escritura Expresion oral Comprensioén oral
Latina Literatura infantil. Literatura infantil. Literatura infantil. Destrezas del idioma.
Destrezas del Idioma. Destrezas del idioma. Destrezas del idioma.
Procesos de ensefianza y Procesos de ensefianza 'y Procesos de ensefianza 'y Procesos de ensefanza y
Uisil aprendizaje del Espafol en el aprendizaje del Espafiol en el aprendizaje del Espafiol en el aprendizaje del Espafiol en el
primer ciclo. primer ciclo. primer ciclo. primer ciclo.
Diddctica del proceso inicial Diddctica del proceso inicial Procesos de ensefianza y Procesos de ensefianza y
de la lecto-escritura. de la lecto-escritura. aprendizaje del Espafiol en aprendizaje del Espafol el
segundo ciclo. segundo ciclo.
Procesos de ensefianza y Procesos de ensefianza y
aprendizaje del Espafiol en el aprendizaje del Espafiol en el
segundo ciclo. segundo ciclo.
Literatura infantil. Artes del idioma en la
educacién primaria.
UCA . P
Artes del idioma en la educa-
cion primaria.
UNA Didéctica del Espafol para la Lecturay escritura. Lecturay escritura. Lecturay escritura.
educacion basica.
Enfoques contemporaneos de  Didéactica del Espafol para la
la lecturay la escritura. educacion basica.
Literatura para ninos en Enfoques contemporaneos de
primero y segundo ciclos. la lecturay la escritura.
Lecturay escritura. Literatura para nifos en el
primer ciclo.
Literatura para nifos en el
segundo ciclo.
UCR Artes del idioma en la educa- Artes del idioma en la educa- Artes del idioma en la educa-  Artes del idioma en la educa-
cién primaria. cién primaria. cién primaria. cién primaria.
Seminario: Ensefanza del Seminario: Ensefanza del Seminario: Ensefanza del Seminario: Ensefanza del
Lenguaje. Lenguaje. Lenguaje. Lenguaje.
Didéactica de la lecto-escritura.  La expresion escrita en la
educacion primaria .
Literatura infantil en la educa-  La expresion escrita en la
cién primaria. educacién primaria Il.
Diddctica de la lecto-escritura.
Literatura infantil en la educa-
cion primaria.
UNED Didéactica de la lecto-escritura.  Ensefianza del Espanol en Ensefanza del Espafiol en Ensefanza del Espanol en

educacion primaria.
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Didactica de la lecto-escritura

Esta drea del curriculo se aborda en uno o dos
cursos, dependiendo de la institucién. En la mayo-
rfa de los casos estos abarcan, de manera bésica, los
fundamentos tedricos de la lecto-escritura inicial,
partiendo del estudio de los métodos tradicionales
hasta llegar a los mds recientes, con el afén de
ilustrar al futuro educador acerca de la evolucién
de las perspectivas sobre la ensenanza de la lectura
y la escritura a través del tiempo.

La lecto-escritura inicial se ubica, bdsicamen-
te, en los dos primeros niveles de la educacién
primaria, periodo en el que el nifio y la nifia ad-
quieren la mecdnica de la lectura y la escritura
convencionales. Esas habilidades, en este nivel, se
constituyen fundamentalmente en un mecanismo
para aprender a leer y a escribir. En la UCR y en
la UNA se espera que se parta de situaciones de
aprendizaje significativas y orientadas hacia la
comprension del texto, y que el docente posea la
preparacion necesaria para la formulacién de ese
tipo de situaciones. Asimismo, se espera que los
programas de un curso de lecto-escritura analicen
de manera critica los métodos existentes para la
lecto-escritura inicial, con el propdsito de que el
futuro educador defina cudl es el mds apropiado
para iniciar a sus alumnos en la lectura y la escri-
tura. Se revisan los distintos métodos disponibles
(ecléctico, propuesta metodoldgica del libro Vida
Nueva, endogenésico, natural integral y filosoffa
del lenguaje integral); en este sentido destaca la
filosoffa del lenguaje integral, en la cual “la lectura y
la escritura son procesos constructivos, interactivos
y transaccionales” (Chdvez, 2004).

La UNED venia utilizando un enfoque cen-
tralizado en el conocimiento de los métodos de
lectura tradicionales (sintéticos y analiticos) y
los nuevos, denominados globales. Sin embargo,
en el marco de las estrategias de mejoramiento,
y producto de los procesos de autoevaluacién, a
partir del segundo cuatrimestre del 2008 se ofrecen
dos nuevos cursos (Diddctica de la lecto-escritura
I y II), que son obligatorios para las carrera de
Ciencias de la Educacién con énfasis en prime-
ro y segundo ciclos y en Educacién Preescolar.
Este nuevo planteamiento incluye el estudio de
diferentes enfoques metodoldgicos y materiales
didécticos empleados en los procesos de ensefianza
y aprendizaje de la lecto-escritura, ademds de la
aplicacién de diversas estrategias did4cticas para
el mejoramiento del Lenguaje. Se profundiza en
la lectura como pilar fundamental de la ensefianza
y en aspectos de integracién del Lenguaje con
las otras dreas curriculares. Ambos cursos tienen
como material de apoyo un paquete multimedia

interactivo que ilustra la aplicacién de los dife-
rentes métodos de lecto-escritura y las estrategias
metodoldgicas para desarrollar las habilidades
del Lenguaje. Igualmente, el estudiante tendrd
que elaborar material did4ctico y cumplir con los
aspectos especificados en la evaluacién formativa
y sumativa de estos cursos.

En el caso de las universidades privadas, la Uisil
parte de una revisién critica de algunos de los
principales métodos utilizados para la ensenanza
de la lecto-escritura. Ofrece preparacién para la
creacién de un ambiente lector y cubre aspectos
relacionados con el proceso de evaluacién durante
el aprendizaje inicial de la lecto-escritura. No es
claro, sin embargo, si lo que se da es instruccién
en evaluacién de acuerdo con cada uno de los
métodos estudiados, o si los estudiantes reciben
instruccién en una tnica técnica de evaluacién,
que se aplica a todos los métodos.

La UCA, por su parte, ofrece el curso “Artes del
idioma en la educacién primaria’, el cual plantea
como uno de sus objetivos, preparar a los futuros
docentes para la instruccidn en lecto-escritura.
Se basa para ello en un enfoque centrado en el
conocimiento de los diferentes métodos de lectura
tradicionales -sintéticos y analiticos-, enfatizando
en el mécodo ecléctico. Cabe mencionar que el pro-
grama de esta universidad fue elaborado en 1995
y desde entonces no ha sido actualizado, lo cual
posiblemente explica la ausencia de los métodos
mis recientes de instruccién en esta materia.

A diferencia de todas las universidades ptblicas
y privadas que fueron objeto de andlisis, la Latina
no incluye en su oferta una revision de los métodos,
tradicionales y actuales, utilizados en la ensefanza
de la lecto-escritura. En el programa del curso
“Desarrollo de destrezas bésicas para el aprendizaje”
se plantea que los y las estudiantes aprenderdn a
elegir las técnicas més apropiadas para desarrollar
todas las destrezas en sus futuros alumnos. Sin
embargo, este aprendizaje, a diferencia de los
otros programas, no parece desarrollarse a la luz
de las discusiones sobre los distintos métodos de
instruccion. Por ende, se deduce que la Ulatina no
ofrece a sus estudiantes la posibilidad de aprender
sobre las fortalezas y debilidades de los distintos
métodos de instruccién para la lecto-escritura que
se han empleado en el contexto costarricense a
través del tiempo.

Cabe rescatar que, en concordancia con lo es-
tablecido en las condiciones esenciales para la
excelencia en los programas de formacién docente
planteados por IRA y descritos anteriormente,
todas las universidades incluidas en este andlisis
dan importancia a la préctica en el aprendizaje para
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la instruccién de la lecto-escritura. En todos los
programas revisados, los y las estudiantes deben
realizar visitas a centros educativos y reflexionar
sobre lo observado en ellos, en constraste con el
material visto en clase.

En términos de la preparacién para atender a
estudiantes de diversas edades se encuentra que,
de todas las instituciones estudiadas, la UNA es la
tnica que incluye la temdtica relativa a la alfabeti-
zacién de adultos. Considerando que el educador
o educadora podria llegar a trabajar con poblacién
adulta, resulta importante que esta temdtica forme
parte de las competencias académicas en los planes
de formacién docente.

Didactica de la Lengua Espanola

Esta 4rea presenta la mayor diversidad en su
tratamiento. En la UNA se desarrolla mediante
dos cursos “Diddctica del Espanol para la edu-
cacién bdsica” y “Diddctica del Espafiol y de los
Estudios Sociales para la educacién bdsica”. En
el 4mbito de la Lengua, la descripcién de los
dos programas senala que se trabajan las cuatro
habilidades del lenguaje -leer, escribir, escuchar
y hablar- pero omite en la temdtica el desarrollo
de la escucha como actividad lingiiistica. El eje
fundamental es el programa de Espafiol del MEP;
en este sentido, por un lado podria argumentarse
que ello acerca a los estudiantes de Educacion
a los materiales que encontrardn en la prictica,
pero, por otro lado, el no ofrecer una plataforma
cognoscitiva previa, que le permita al alumno
valorar la pertinencia de los planteamientos es-
tatales, puede resultar inadecuado. El programa
para segundo ciclo no le da el espacio necesario
a la diddctica de la Lengua y la funde con los
Estudios Sociales, focalizando el estudio en los
programas oficiales y libros de texto de estas asig-
naturas (Murillo, 2007), es decir, se estudian los
contenidos presentes en los programas oficiales, y
se analiza profundamente la légica epistémica de
cada una de las dreas que conforman la disciplina
en estudio” (UNA, 20006).

En la UCR, cuatro cursos se ocupan de la
diddctica de la Lengua: “Artes del idioma”, “Semi-
nario ensefianza del lenguaje”, “Expresién escrita
I” y “Expresién escrita II”. Estos consideran el
desarrollo de las habilidades lingiiistico-comuni-
cativas en los futuros docentes y las metodologfas
especificas para trabajar con ninos y nifias de 7
a 14 anos. Ofrecen oportunidades para que el
estudiante comprenda el sentido y la orientacién
que debe brindarse a la ensenanza del Espafiol en
primero y segundo ciclos, con una perspectiva
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integradora y comprometida con el desarrollo de
las competencias comunicativas y con las nuevas
corrientes. Al estudiar las habilidades comunica-
tivas -expresion oral, escucha, lectura y escritura-
bdsicas de un programa lingiiistico-curricular,
se da énfasis a los aspectos conceptuales de los
procesos de lectura y a su etapa preparatoria.
Se actualiza el conocimiento acerca de diver-
sos enfoques y estrategias para la ensenanza del
Lenguaje en las 4reas bdsicas ya mencionadas. El
drea de Espafiol se visualiza como una disciplina
instrumental para la construccién de aprendizajes
y para la socializacién de las personas.

En la UNED existe un solo curso, “Ensefianza
del Espafiol en educacién primaria’, en el cual se
brindan conocimientos tedrico-pricticos en las
4reas de escucha, expresién oral, lectura y expre-
sidn escrita, con el fin de promover un mejor uso
del idioma como instrumento de comunicacién
social en la labor docente. Los contendidos estdn
organizados en cinco ejes: el lenguaje como me-
dio de expresién y de comunicacion; desarrollo
del lenguaje en el ser humano; el lenguaje como
instrumento de desarrollo sociocultural a nivel
local, regional y nacional; 4reas del desarrollo del
lenguaje en la ensefianza del Espafiol, y metodo-
logfa para la ensefianza del lenguaje en el primero
y segundo ciclos.

En la Uisil el drea se desarrolla en dos cursos:
“Procesos de ensefianza y aprendizaje del Espanol
en el primer ciclo” y “Procesos de ensenanza y
aprendizaje del Espanol en el segundo ciclo.” Al
igual que en la UNA, el eje fundamental es el
estudio de los programas de Espafol planteados
por el MEP. Asi, los cursos ofrecen un andlisis
de los contenidos de esos programas, ademds de
una preparacién para la implementacién de es-
trategias metodoldgicas para la ensenanza y el
aprendizaje. En ambos programas se menciona
que el estudiante aprende a utilizar tdcticas para
fortalecer las habilidades y destrezas en las cuatro
macrohabilidades lingiiisticas; ademds, analiza
los libros de texto mds populares del pais para el
estudio de la Lengua y recibe preparacién para la
seleccién y produccién de materiales aplicables
al desarrollo de las diversas dreas de esta materia
con nifos y ninas de primero y segundo ciclos.
Asimismo, ambos programas proponen enriquecer
las competencias lingiiisticas y comunicativas en
el alumno universitario.

El plan de estudios de la UCA, por su parte,
enfatiza en el enriquecimiento de las competen-
cias lingiiisticas y comunicativas en el estudiante
universitario. Dos cursos dentro del programa
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se dirigen fundamentalmente hacia ese objetivo.
Por un lado, el curso “Expresién oral y escrita”
prepara a los futuros docentes para la redaccién
de “mensajes e informes de manera correcta, clara
y de acuerdo con lo que se desea decir”, para “la
comunicacién oral mds apropiada y efectiva.” Los
contenidos del curso estdn organizados en varios
temas: 1) el uso del lenguaje, 2) la oracién, 3) el
verbo, 4) el pérrafo, 5) el parrafo expositivo, 6)
el pdrrafo narrativo y 7) el informe. Si bien esta
estructuracién de los contenidos puede generar
resultados positivos, en lo que concierne al fortale-
cimiento de las propias habilidades comunicativas
de los futuros docentes, cabe preguntarse cudn
posible es que estos puedan transferir lo aprendido
al aula escolar, sobre todo en términos de la me-
todologia empleada y a la luz de las perspectivas
actuales sobre instruccién para el desarrollo de
la lengua, desde donde se rescata la importancia
de la formulacién de experiencias significativas,
orientadas hacia la comunicacién.

El segundo curso que enfatiza en el enriqueci-
miento de las competencias lingiiisticas de las y
los alumnos universitarios es “La comunicacién y
los procesos de ensefianza y aprendizaje.” Este se
centra en ofrecer preparacion sobre “técnicas y pro-
cedimientos para hacer del proceso educativo una
actividad comprensible y que brinde satisfaccién”
(UCA, 1995). Sus contenidos son: 1) el proceso de
la comunicacién, 2) el maestro y la maestra como
receptor(a) y decodificador(a), 3) el maestro y la
maestra como emisor(a) y codificador(a), 4) canales
de comunicacién, y 5) dindmica educativa en los
procesos de comunicacidn.

Un tercer y ultimo curso que ofrece la UCA en
este bloque es el de “Artes del idioma en la educa-
cién primaria.” Algunos de sus contenidos fueron
previamente discutidos en el apartado acerca de la
did4ctica de la lecto-escritura, pues la UCA ofrece un
tnico curso en el que ambas temdticas, diddctica de
la Lengua Espafiola y did4ctica de la lecto-escritura,
son incluidas. En lo que concierne a la did4ctica del
Espaiiol, el curso en cuestién contiene una unidad
introductoria a las artes del idioma y su ensefanza,
en la que se estudia, entre otros aspectos, un enfoque
actual y orientador para la ensefianza del idioma,
que no se especifica. Las unidades 2 a 8, as{ como las
unidades 10 a 14, abordan tdpicos relacionados con
la did4ctica de la lecto-escritura. Las dos unidades
restantes se dedican al estudio de los programas
de Espanol establecidos por el MED, asi como al
andlisis de los textos de esta asignatura utilizados
en la escuela primaria. Cabe resaltar, entonces, que

en la UCA el estudio de la did4ctica de la Lengua

estd constituido solamente por dos unidades de
un Unico curso compuesto por quince unidades.
Asimismo, en los casos de la UNA y la Uisil, la
didéctica del Espanol se entiende como el andlisis
de los programas del MEP en esta materia.

El caso de la Universidad Latina se asemeja al
anterior. El curso “Desarrollo de destrezas bdsicas”
se centra en la preparacion de los futuros docentes
para la instruccién temprana en lecto-escritura.
Este curso, ademds, es el que se ofrece a estudiantes
de Ciencias de la Educacién con énfasis en primero
y segundo ciclos y a estudiantes de Educacién
Preescolar, por lo que se centra en la preparacién
para la instruccién en la lecto-escritura en las eta-
pas tempranas, ignorando la capacitacién que se
requiere para la ensenanza de la Lengua -incluidas
la lectura y la escritura- en grados escolares mds
avanzados. En términos de los programas del MED,
el curso cubre tinicamente el bloque temdtico
del programa de estudios del ciclo de transicién
relacionado con el drea de Lengua.

En conclusion, este andlisis demuestra que existe
una diferencia considerable en el tiempo dedicado
a la instruccién para la ensenanza de la Lengua
entre las universidades publicas y las privadas,
lo cual se refleja tanto en el niimero de créditos
como en las estrategias did4cticas. En cuanto a
la preparacién que reciben los estudiantes en el
drea de literatura infantil, se observa una ventaja
en los programas de la UCR y la UNA, los cuales
incluyen procesos de sensibilizacién de las y los
estudiantes universitarios que podrian capacitarlos
de mejor manera para hacer uso de los recursos
literarios en el aula. Ademds, el estudio revela gran
diversidad en la preparacién para la diddctica de
la lecto-escritura, pues se observa que las universi-
dades estatales promueven el uso de los enfoques
comunicativos mds modernos en este dmbito,
mientras que las universidades privadas parecen
estar utilizando enfoques predominantemente
gramaticales. Asimismo, en algunos casos no se
da alos futuros docentes la posibilidad de analizar
los distintos métodos que han sido empleados a lo
largo de la historia en la educacién costarricense,
lo cual podria ser un ejercicio til para formar
criterios sobre las estrategias mds apropiadas en
el aula escolar.

Por ultimo, el 4rea sobre la instruccién en la
did4ctica de la Lengua Espanola es la mds varia-
da entre instituciones y parece ser la mds débil.
Primero, algunas universidades, sobre todo esta-
tales, destinan uno o mds cursos a la formacién
en este aspecto, mientras que las privadas por lo
general le dedican solo unas cuantas sesiones de
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un curso. Segundo, el estudio de este tema parece
circunscribirse, en la mayoria de los casos, a los
programas establecidos por el MEP para la materia
de Espafiol. Como se menciond antes, esto podria
ser desventajoso en el caso de que los alumnos
no tengan los conocimientos necesarios sobre
desarrollo cognoscitivo. Esta tltima observacién
apunta entonces a la conveniencia de que futuras
investigaciones sobre la formacién docente para la
ensefianza de la Lengua no se centren, Gnicamente,
en el andlisis de los cursos dedicados a esta tem4-
tica, sino que ademds revisen la coherencia entre
los distintos cursos de la carrera y su contenido,
con respecto al conocimiento que emerge de los
estudios empiricos en el plano nacional e interna-
cional sobre la ensefianza del Lenguaje.

La investigacion sobre la enseiianza
del Espaiiol en la educacién primaria
Murillo (2007b) efectud una revisién de estudios
realizados en el marco de las universidades estatales
-especificamente en los institutos de investigacién,
como parte de los trabajos finales de graduacién
y en las escuelas de formacién de educadores-,
que le permitié detectar debilidades en la préctica
pedagdgica de los docentes. Se analizaron trabajos
del INIL (Instituto de Investigaciones Lingiiisti-
cas), el INIE (antiguo IIMEC, actual Instituto de
Investigaciones en Educacién) ambos de la UCR,
y del CIDE (Centro de Investigacién y Docencia)
de la UNA, asi como de las revistas Kd7iina Revista
de Artes y Letras y Educacion, Actualidades Investi-
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gativas en Educacion, de la UCR, y Educare, de la
UNA. Estas instancias han realizado y divulgado
investigaciones que han aportado informacién
relevante sobre la ensefianza del Espafiol en la
escuela primaria costarricense.

Entre los principales hallazgos de esas inves-
tigaciones se encuentra que la expresion oral ha
sido muy poco explorada y que la comprension
oral no ha sido objeto de estudio. Ademis se
observa un planteamiento desintegrado de la
Lengua, que se conceptualiza como producto
y no como proceso’. En términos de los resul-
tados, puede decirse que existe una crisis en la
ensefanza y el aprendizaje de la Lengua Espanola
en la educacién primaria, ya que los docentes no
poseen los conocimientos y destrezas necesarios
para abordar la asignatura, por lo que se limitan
a emplear métodos y estrategias tradicionales.
En consecuencia, los nifios y las nifias muestran
debilidades en el manejo de las macrohabilida-
des lingiiisticas. Asimismo, se encuentra que
el enfoque comunicativo de la ensefanza y el
aprendizaje del Espafiol en este nivel estd adn
en un estado incipiente.

Desde 1990 hasta la fecha, en las universidades
publicas del pais se han divulgado 76 trabajos de
investigacion relacionados con la ensefianza de la
Lengua Espafiola en educacién primaria (cuadro
5.6). La mayoria de ellos trata sobre la lectura y la
escritura, tanto inicial como en niveles superiores
de la educacién primaria (36 en total). Las pre-
ocupaciones fundamentales en este campo buscan

Cuadro 5.6

Sintesis de las lineas de investigacion sobre la ensefianza y el aprendizaje de la

Lengua Espaiiola en la educacion primaria costarricense. 1990-2007

Areas Trabajos finales Publicaciones Institutos

de investigacion de graduacion periddicas de investigacion
Lecturay escritura 63, 41% 42, 85% 7,69%
Metodologia y didactica 14,63%
Rendimiento académico 12,20%
Formacién inicial 9, 76% 9,52%
de docente
Léxico 33,33% 38, 46%
Varios 9,52
Diagnosticos 53,84%
Totales 100% 100% 100%

N=41 N=21 N=13

Fuente: Murillo, 2007.




CAPITULO 5 | ESTADO DE LA EDUCACION

determinar cudl es el método de lectura més ade-
cuado y cudles son las pricticas pedagdgicas que
mejor se ajustan a las necesidades de los escolares,
asi como valorar los niveles de comprensién lectora
(apegados al enfoque tradicional utilizado por el
MEDP) y las précticas de escritura, desde la produc-
cién de textos hasta aspectos especificos como la
ortograffa, la caligrafia y la puntuacién.

Los diagnésticos constituyen un segmento repre-
sentativo de las investigaciones sobre el dominio de
habilidades lingiiisticas en los y las escolares. Estos
presentan evidencias que resaltan los puntos oscuros
en la ensefianza y el aprendizaje del Espanol, pero
no muestran senderos para revertir esa realidad.

El vocabulario es uno de los pocos componentes
de la lengua que se ha estudiado con muestras de
validez nacional, con el propésito de conocer el
capital lingiifstico de los alumnos, y aprovecharlo
para realizar una planificacién lingiiistico-curricu-
lar pertinente y adecuada a la educacién primaria.
El reto que sigue es implementar los resultados de
estas investigaciones en las précticas educativas.

Los estudios sobre el rendimiento académico
reflejan también el poco dominio de las compe-
tencias comunicativas basicas y evidencian cémo la
educaci6n primaria se ha preocupado por productos
especificos y ha obviado la finalidad esencial, esto
es, la promoci6n del desarrollo integral del nifio y
la nifia y el seguimiento de procesos de aprendizaje
valorados cualitativamente en sus distintos momen-
tos evolutivos y a lo largo del ciclo escolar.

Por tltimo, resulta llamativa la ausencia de inves-
tigaciones sobre el desarrollo de los procesos de com-
prensién y produccién orales, vacio que refleja el poco
tratamiento de estos temas en el aula universitaria y,
por ende, la escolar. Entonces cabe preguntarse, sse
preparaalos estudiantes de las carreras de formacién
docente para abordar, en la ensefianza del Lenguaje,
la expresién oral y la escucha?

Ademis de la investigacién académica, los pro-
yectos piloto y experimentales son fuentes de
informacién sumamente valiosas, pues permiten
valorar en la prictica las estrategias que resultan
mds efectivas para la ensenanza del Lenguaje.

Proyectos innovadores para fortalecer
la ensefianza de la Lengua Espaiiola

En el pais existen experiencias novedosas que
muestran resultados positivos en el desarrollo
de competencias lingiiisticas en los estudiantes,
mediante el uso de enfoques alternativos al tradi-
cional. Como ejemplos cabe citar las experiencias
de la Escuela Nueva Laboratorio de la UCR, la
Asociacién de Amigos del Aprendizaje (ADA) y

el proyecto “El rincén de cuentos”. También se
han propiciado investigaciones y propuestas que
permiten mejorar la ensefianza del Espafiol. Tal es
el caso de la “Comisién pro mejoramiento de la
Lengua Espafiola en la educacién costarricense”,
creada en el seno del INIL-UCR, cuyo objetivo
es ofrecer propuestas pertinentes al MEP y apoyar
los procesos de planificacién de la ensefianza de
la Lengua Espanola en la educacién primaria y
secundaria.

La Escuela Nueva Laboratorio de la UCR®

Fundada en 1960, esta institucién ha explorado
diversas metodologias innovadoras y ha servido
como modelo a otras instituciones y al sistema
educativo nacional. Desde hace una década se ha
comprometido con el desarrollo de las compe-
tencias comunicativas de los escolares mediante
la implementacién de los principios bdsicos de
la filosofia del lenguaje integral, que se asocia al
enfoque comunicativo de la Lengua. Desde esta
perspectiva, la Lengua es utilizada como elemento
integrador de todos los procesos que se viven en
el 4mbito escolar, pues constituye la herramienta
funcional para el desarrollo del quehacer peda-
gbgico integral.

Los fundamentos del trabajo en la Escuela Nue-
va Laboratorio son la elaboracién de “unidades
integradas”, las cuales organizan el proceso de
ensefanza-aprendizaje en un tiempo, espacio y
tema determinados, de acuerdo con las caracte-
risticas, intereses y necesidades de los docentes y
la integracién de las cuatro macrohabilidades del
lenguaje en la rutina escolar. Para ello se trabajan
las siguientes etapas:

1. Eleccién de los ejes temdticos: se elaboran
listados, maquetas, dramatizaciones, subastas,
pancartas, canciones, entre otras actividades.

2. Preplanificacidn: se exploran las expectativas
de las y los estudiantes con respecto al tema
seleccionado. Para esto se plantean las siguien-
tes interrogantes:

B ;Qué sabemos? Permite conocer el bagaje
de conocimientos de los alumnos, en re-
lacién con el eje temdtico.

B ;Qué queremos saber? Determina el interés
y las necesidades de los estudiantes.

B ;Cémo lo podemos aprender? Lleva a de-
sarrollar estrategias, en torno a los lugares
y las fuentes de documentacién que los
nifios y nifias sugieren para la elaboracién
de la unidad integrada.
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3. Elaboracién de la unidad integrada: se
integran los insumos obtenidos de las dos
etapas anteriores con el programa del MEP
y el aporte extraescolar (familia, comunidad)
(E: Fonseca, 2007).

La Escuela Nueva Laboratorio busca que, con-
forme los y las estudiantes viven la experiencia de
ser lectores y escritores, profundicen en el conoci-
miento sobre otros aspectos del lenguaje escrito. El
recuadro 5.2 muestra ejemplos de la forma en que
se integran las macrohabilidades del Lenguaje.

Asociacion Amigos del Aprendizaje (ADA)

Otra experiencia destacada en el uso de mé-
todos no tradicionales para la ensefianza de la
Lengua es la implementada por la organizacién
Amigos del Aprendizaje (ADA), mediante un
programa enfocado en el desarrollo del lenguaje,
la comunicacién y el pensamiento critico en nifios
y nifias de escuelas publicas, desde preescolar
hasta tercer grado (ADA, 2007).

Utilizando un modelo de desarrollo profesional
ajustado al pafs, cuyo impacto ha sido evaluado
académicamente y que en la actualidad sirve a
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mds de trescientos educadores por afio en comu-
nidades de bajos recursos en los Estados Unidos,
ADA logré cambios significativos en el desarrollo
de competencias de comprensién lectora en ni-
fios y nifas de siete escuelas costarricenses. Estos
cambios se manifestaron en el seguimiento que
realizé ADA durante tres afios (de kinder a segundo
grado), pues los participantes mostraron, a finales
de segundo grado, una ventaja de mds de un afio
en su comprensién de lectura, con respecto a
nifios de aulas tradicionales (grupos de control a
finales de segundo y tercer grado), segin pruebas
internacionales estandarizadas . Esto se refleja en
la capacidad del promedio de los nifios y nifas
participantes en el proyecto de ADA para com-
pletar frases complejas de la prueba internacional,
como la siguiente: “Dicen que dentro del mar hay
montafas y llanuras, desiertos y selvas, como en
la tierra, pero que lo que aqui es aire alli es agua”.
En contraste, el promedio de los nifios y nifas del
grupo de control solo logra completar frases como:
“Juan estd bien de salud.”

ADA ha logrado que los docentes incorporen
mejores précticas en el aula, tales como una en-
sefianza mds individualizada y actividades mds

Recuadro 5.2

Integracion de las cuatro macrohabilidades del Lenguaje en la rutina escolar
de la Escuela Nueva Laboratorio

Lectura recreativa. El o la docente propicia espacios durante toda la
semana para que los ninos lean individualmente y en grupos heterogéneos
(los mayores leen a los més pequefos). Se utilizan libros seleccionados
tanto por el propio estudiante (libro personal), como por el grupo (libro
colectivo). Cada nifio tiene la oportunidad de leerle a sus compaferos en
voz alta una parte de la historia, lo que favorece la fluidez, la entonacion,
la comprensién y la escucha.

Escritura recreativa. La elaboracion de escritos creativos permite
a los nifos elegir un tema o género sobre el cual les interesaria escribir
durante todo el ano. Para ello se sigue todo el proceso para la publicaciéon
de escritos (elaboracion de borradores, revision, correccion y edicion). Al
final del ano todos los escritos son recopilados por el docente para la
confeccién de una antologia.

Antologias. Las antologfas recopilan los escritos creativos que los nifios
realizan durante el curso lectivo. Ellos mismos deciden cudles trabajos son
mejores y merecen ser incluidos en la antologfa. Esto permite evidenciar
los avances de los estudiantes en la apropiacion de la lengua escrita y en
su desarrollo como escritores auténomos.

Libro de poesia. La elaboracion de libros de poesia y la exposicion
por parte de los estudiantes es una actividad inicialmente individual, que
después se transforma en un trabajo de grupo.

Buzén de correspondencia. Con esta actividad se pretende que los
alumnos y alumnas utilicen la escritura para comunicarse con el resto de

Fuente: Elaboracion propia con base en, E: Fonseca, 2007.

sus companeros, docentes u otras personas. Se abre un espacio para que
escriban la carta que desean enviar por medio del buzdn, que se encuentra
en el aula, asi como un espacio para repartir la correspondencia.

Diario personal o interactivo. Los estudiantes elaboran un diario
que se concibe como un amigo en quien se conffa, por lo que escribiendo
en é| pueden expresar todos sus pensamientos.

Libro colectivo. Se brinda a cada nifo una hoja predisefada por el
docente, para que haga un dibujo de su interés. Una vez que todos los
alumnos lo han hecho, se forman subgrupos de cinco personas, se unen
los dibujos y entre todos crean una historia siguiendo la secuencia de las
imagenes elaboradas por ellos.

Periodico mural. La confeccion de un periédico mural permite a los
nifos comunicar a otros lo que consideran importante, necesario y de
interés para el grupo.

Excursiones. La excursion es un recurso que tiene el docente para
motivar, complementar, concluir o evaluar algunos procesos de ense-
fanza-aprendizaje.

Proceso de indagacion. £l docente organiza su planificacion de manera
tal que existan espacios para que las y los alumnos realicen investigaciones,
experimentos, busquedas bibliograficas y entrevistas, entre otros.

Demostraciones orales. Las demostraciones orales utilizan recursos
como papeldgrafos, rotafolios, maquetas, titeres, laberintos, grabaciones,
videos.
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participativas, en las que los nifios y nifias piensan ~ Grafico 5.1
criticamente. Los resultados obtenidos muestran
la capacidad de cambio de los educadores cuando
estdn motivados y reciben la guia de un programa
de desarrollo profesional (ADA, 2007).

El conjunto de pricticas para mejorar la lec-
to-escritura utilizadas por ADA fomentan el
desarrollo de las macrohabilidades lingiiisticas
en forma instrumental e integrada a otras 4reas
de la ensefianza y el aprendizaje en contextos
de uso cotidiano de la Lengua. En este sentido
son muy distintas de las précticas tradicionales

(cuadro 5.7).

El rincon de cuentos: un lugar
para libros, suefios y esperanzas

Otra experiencia que promueve enfoques y
métodos novedosos es la que desarrolla el profesor
Carlos Rubio en la UCR y en coordinacién con
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ADA: puntaje en comprension de lectura de niiios participantes
en el programa después de segundo grado versus un grupo de
control a finales de segundo y finales de tercer grado

0 10 20 30
B ADA segundo grado
Control tercer grado

Control segundo grado

Fuente: ADA, 2007.

Cuadro 5.7

Practicas docentes del programa ADA, con respecto a los métodos tradicionales

Docentes de primaria - métodos tradicionales

Docentes de primaria - programa ADA

Se desarrollan habilidades de lectura y escritura en forma aislada, sin
relacionarlas a un contexto significativo. Por ejemplo, la escritura de cartas
se circunscribe a las partes mecanicas de la carta, sin motivar a quién, ni
por qué escribirlas.

Se desarrollan distintas competencias en lenguaje y lectura en forma in-
tegrada (vocabulario, escritura, comprension oral y de lectura, etc) en una
misma actividad y en relacion con temas significativos, que motivan la
participacion de los alumnos. Por ejemplo, después de estudiar el ciclo del
agua, la maestra o maestro puede pedir que los nifos escriban una carta
dirigida a la directora de la escuela, en la que expongan como contribuir a
mejorar el uso del agua en el centro educativo.

Se ensefa la lecto-escritura de modo mecénico, en especial mediante el
copiado de la pizarra 'y el uso de un tnico libro de texto. No se fomentan
la creatividad y el pensamiento critico.

Se desarrollan las competencias de lectura y escritura buscando la
participacion individual de cada alumno, para que responda de forma no
mecanica. Por ejemplo, cada aula recibe una biblioteca de 90 libros (sobre
diversos temas y géneros), los cuales los nifios y nifas leen durante la se-
mana de acuerdo con su nivel e interés. El periodo de lectura es seguido
por una conversacion en pequenos grupos y un espacio para la escritura
individual en relacién con lo leido. Ademads, los docentes y los estudiantes
tienen acceso a la“caja magica” de libros variados para integrarlos en la
planificacion de temas en el aula y para leer individualmente, segun los
gustos de los nifios, durante la semana.

Se desarrollan los contenidos de cada materia por separado (en primaria:
Espanol, Ciencias, Estudios Sociales, Matemdticas).

Se integran los contenidos de varias materias (Espafol, Estudios Sociales,
Ciencias) en una misma actividad. Por ejemplo, se trabajan estrategias
de comprensién de lectura y escritura en el contexto de un proyecto de
investigacion sobre Ciencias, como conversar y escribir sobre el cambio
climético y sus efectos sobre el ambiente.

Predomina el trabajo del grupo completo centrado en la maestra o maes-
tro, como formato para la ensefanza.

Fuente: ADA, 2007.

Se varfan los formatos para la ensefanza (grupo completo o pequefos
grupos) de acuerdo con los objetivos didacticos. Por ejemplo, durante
la semana, los nifos en las aulas de ADA tipicamente utilizan literatura
infantil donada por el programa para practicar lectura a nivel individual,
colectivo y en grupos pequenos.
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el MEP, denominada “El rincén de cuentos:
un lugar para libros, suefios y esperanzas”. Este
proyecto tiene el objetivo general de contribuir
al desarrollo integral de la nifez, promoviendo
los hdbitos de lectura y facilitando el acceso
a libros de literatura infantil de alta calidad
que estimulen y desarrollen sus capacidades de
imaginar, crear y sofiar. El proyecto tiene dos
metas: 1) instalar tres bibliotecas especializadas
en literatura infantil en las escuelas Republica
del Paraguay, en Hatillo Centro, Republica de
Nicaragua, en barrio Cristo Rey, y Ascensién
Esquivel, en Cartago Centro y 2) crear un am-
biente externo que incentive la lectura, mediante
un conjunto escultérico dedicado a Cocori, el
protagonista de la obra homénima del escritor
Joaquin Gutiérrez, que es un cldsico de la li-
teratura infantil costarricense. Este consistird
en trasladar a un formato de arte monumental
una ilustracién del libro mencionado, para co-
locarla en un espacio publico donde podrd ser
disfrutado por los nifios.

Coherente con la visién plasmada por el pro-
fesor Rubio en este proyecto, en los cursos de
literatura infantil para futuros docentes se enfa-
tiza en la necesidad de desarrollar cierto grado
de sensibilidad en los estudiantes universitarios,
con el fin de propiciar las destrezas y habilidades
necesarias para que brinden, en un futuro cercano,
una adecuada educacién literaria a los escolares.
De ahi que se promueve una metodologia de
trabajo que integra talleres de creacién literaria,
de narracién oral y de ilustracién, asi como di-
ferentes estrategias de promocién y animacién
de la lectura.

Hacia mejoras continuas en la ensefianza
delaLengua Materna

Este capitulo revela la existencia de grandes
diferencias en el tratamiento de la ensefianza de la
Lengua Espafiola en Costa Rica. Estas diferencias
pueden provocar incoherencias entre el enfoque
oficial y el que promueven unas u otras univer-
sidades, en perjuicio del proceso de ensefianza-
aprendizaje de los escolares del pais.
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Por ello, surge la necesidad de establecer un
didlogo informado entre los distintos actores,
que permita una mayor coherencia en el sistema
educativo en torno a este tema. Asimismo, se
requiere fortalecer los procesos de investigacién
y aprovechar en mayor medida las experiencias
innovadoras en la ensefianza de la Lengua, con
el propésito de identificar pricticas efectivas que
pueden ayudar a enriquecer tanto la formacién
de docentes como la formulacién de programas
de estudio en el MEP.

Agenda de investigacion

Resulta fundamental contar con informacién
bdsica sobre las competencias comunicativas de
los nifios y las nifas costarricenses, con el fin de
desarrollar estrategias para mejorar las 4reas defici-
tarias. También es importante conocer cdmo estdn
incidiendo la escuela y la familia en el desarrollo de
esas competencias, y como las universidades estdn
formando a los docentes en esta materia. Durante
la elaboracién de este capitulo se encontraron
algunos vacios de investigacién en el campo de la
ensefianza de la Lengua Espafiola; a saber:

B Competencias de comunicacién en los nifios y
nifias costarricenses: expresion escrita, lecturay,
especialmente, expresién y comprensién oral.

B Ensefanza de la expresion escrita, la lectura, la
expresion oral y la comprensién oral a lo largo
de la educacién primaria: teorfas subyacentes,
metodologias y précticas utilizadas.

B Dapel que juega la familia en el desarrollo de
las habilidades lingiiisticas antes del ingreso y
durante la estadia de los nifios y nifias en el
sistema educativo formal.

B Formacién docente en la ensefianza de la Len-
gua: metodologfas, pricticas y adiestramiento
de los formadores (docentes universitarios).

B Vinculos entre la formacién docente y el de-
sarrollo de las competencias comunicativas en
la nifiez costarricense.
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Este capitulo fue elaborado por Marielos Murillo y Ana
Maria Carmiol.

Se prepararon los siguientes insumos: “Formacién
docente en el drea de Lengua en las universidades estatales
de Costa Rica” y “La ensefianza de la Lengua Espafola en
la educacién primaria costarricense. Periodo 1995-2007,
andlisis critico”, ambos de Marielos Murillo.

El aporte especial fue elaborado por Karol Acén, con la
colaboracién de Ana Maria Rodino y Silvia Romero.

La edicién técnica del capitulo la realizaron Karol Acén
y Luis Davis, con el apoyo técnico de Silvia Romero y Ana
Maria Rodino.

Se agradece la lectura y comentarios del capitulo por
parte de Luz Emilia Flores, asi como el apoyo logistico y de
investigacién brindado por Katherine Arias, Ingrid Fuentes,
Rosa Malavassi, Pablo Valverde y Rebecca Garro.

Las siguientes entidades aportaron informacién de
gran utilidad para este trabajo: de la UCR: el Centro
Nacional de Did4ctica, el Departamento de Estadistica,
el Centro de Evaluacién Académica, el Decanato de la
Facultad de Educacién, las escuelas de Administracién
Educativa y de Formacién Docente y el Instituto de Inves-
tigacién en Educacién; de la UNA: el CIDE y la Escuela de
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Educacién Rural; de la UNED: el Centro de Informacién,
Documentacién y Recursos Bibliogréficos y el Decanato
de Educacion; las divisiones Académica y de Coordinacién
de OPES-Conare; el Consejo Superior de Educacidn, los
departamentos de Estadistica y de Archivo de Conesup,
la Escuela de Educacién de la Universidad Latina, y las
universidades Auténoma de Centroamérica, de Cartago
Florencio del Castillo, Latina de Costa Rica, San Isidro
Labrador y de San José.

Los talleres de consulta se llevaron a cabo el 12 de di-
ciembre de 2006 y el 11 de octubre de 2007. Se agradece las
lecturas, comentarios y participacidn de: Leda Badilla, José
Antonio Barquero, Xiomara Cambronero, Evelyn Chen,
Carlos F Echeverria, Juan Manuel Esquivel, Ida V. Fallas,
Maria de los Angeles Jiménez, Astrid Fischel, Leonardo
Garnier, José Maria Gonzdlez, Milena Grillo, Miguel Gutié-
rrez, Arturo Jofré, Gabriel Macaya, Jose Andrés Masfs, Jose
Joaquin Meléndez, Jorge Mora, Victor Manuel Mora, Maria
Eugenia Paniagua, Bertalia Ramirez, Olman Ramirez, Ken-
neth Rivera, Ana Marfa Rodino, Yolanda Rojas, Angel Ruiz,
Olman Segura, José Luis Torres, Eugenio Trejos, Guillermo
Vargas, Marifa Eugenia Venegas, Renata Villers, Jestis Ugalde,
Fernando Varela e Irma Zuniga.

Notas

El concepto de negociacién del significado proviene de la teoria de la
recepcion de Hall, que en Linguistica aplicada se refiere a los recursos
utilizados por los participantes en una comunicaciéon para asegurar que
tiene lugar el entendimiento mutuo del mensaje.

Se denomina asf a toda corriente cuya unidad de andlisis es la oracion,
en contraposicion con tendencias cuya unidad de andlisis son los textos.
Estos enfoques reproducen en la Linguistica aplicada las tendencias pre-
dominantes en la Linguistica General, a saber, el formalismo, que estudia
lalengua como estructuray sistema, y el funcionalismo, que estudia el len-
guaje en su uso. En el primer caso, la corriente linguistica predominante
es la gramatica transformacional o generativista de Noam Chomsky, cuyo
objeto de andlisis principal es la oracién; por el contrario el enfoque fun-
cional, orientado al uso de la lengua, privilegia el andlisis del discurso y el
texto, sea oral o escrito.

Las investigaciones que sustentan esta afirmacion corresponden a los
anos 1990, 1994 y 1997. Los programas de formacién actuales se anali-

zan en el apartado “Formacion docente en el drea de Lengua Espafola
en las universidades estatales de Costa Rica".

Las referencias que aparecen antecedidas por la letra “E” corresponden
a entrevistas realizadas durante el proceso de elaboracion del Informe.
La informacion respectiva se presenta en la seccion “Entrevistas’, de la
bibliografia de este capitulo.

Entender la ensefianza de la Lengua Espafola como producto se refiere
a que ésta tenga como objetivo Ultimo la decodificacion; en tanto la
Lengua se entienda como proceso, el desarrollo de habilidades comuni-
cativas serd cada vez mayor.

La informacién sobre la Escuela Laboratorio fue obtenida por medio de
una entrevista a la Directora de ese centro educativo.

Método conocido en inglés como Look-Say.






Aporte especial

El surgimiento de un enfoque
balanceado en la ensenanza

de la lectura

Histéricamente la ensefianza de la lectura ha
sido un asunto controversial y continta suscitando
acaloradas discusiones entre académicos. Las posi-
ciones tomadas en este debate no siempre se han
sustentado en evidencia cientifica, y en ocasiones
han sido llevadas a un plano mds bien filoséfico.
Recientes esfuerzos por identificar buenas précticas
a partir de investigaciones empiricas sobre el tema,
han propiciado el desarrollo de una perspectiva
sobre la ensefianza que combina elementos de en-
foques percibidos como opuestos. En este apartado
se resume ese debate y se presenta un conjunto
de buenas pricticas en la ensefianza de la lectura
que se derivan del surgimiento de un “enfoque
balanceado”, sobre el tema.

El debate actual sobre la ensefianza de la lectura
puede verse de manera simplificada como una
discusién protagonizada por quienes apoyan los
métodos relacionados con el lenguaje integral y
quienes estdn a favor de la ensenanza orientada
hacia el c6digo. La corriente del lenguaje inte-
gral postula que los nifios aprenden mejor en
situaciones en las que hacen uso de la lectura y
la escritura en contextos reales. En el centro del
proceso se encuentra el estudiante, quien es vis-
to como un constructor de significados cuando
ejercita la lectura. Este enfoque por lo general no
enfatiza en la instruccién explicita de las reglas
formales que rigen el uso del lenguaje. Del otro
lado se encuentran los métodos orientados al
c4digo, en los que se incluyen actividades como
la identificacién de la correspondencia entre los
sonidos y las letras, la discriminacién de palabras,
la instruccién directa por parte del docente y la
préctica de ejercicios para desarrollar la escritura
(Quick, 1998).

Con el tiempo, el enfoque del lenguaje integral
tendié a sustituir a los métodos de ensefianza
orientados al cédigo. En Estados Unidos, por

ejemplo, la década de los ochenta se caracterizé
por incorporar una ensefianza de la lectura ba-
sada en los principios del lenguaje integral. La
publicacién del libro Understanding Reading por
Frank Smith, y la difusién de las ideas de Piaget
y Vygosky y del constructivismo alimentaron este
cambio (Quick, 1998).

A fines del siglo XX surgieron investigaciones
que aportaron nuevos elementos para alimentar
el debate. Estos estudios mostraron que el uso del
enfoque de lenguaje integral en su forma mds pura
no funciona para todos los estudiantes. Algunos
de ellos, especialmente los provenientes de estratos
desfavorecidos, no logran abstraer las reglas que
subyacen a la construccién de mensajes y textos,
y requieren métodos orientados al cédigo para
aprender a leer. A rafz de resultados como estos,
a partir de los afios noventa en los Estados Unidos
se produjo una nueva tendencia, que acepta mayo-
res confluencias entre las posiciones previamente
vistas como opuestas y da lugar a un enfoque
balanceado (Quick, 1998).

Este nuevo enfoque se refleja en los hallazgos de
un grupo interdisciplinario denominado “Comité
para la prevencién de dificultades en la lectura”, del
Consejo Nacional de Investigaciones y la Academia
Nacional de Ciencias de Estados Unidos, el cual
realizé el esfuerzo de traducir el conocimiento
derivado de una revision amplia de la investigacién
empirica en una serie de recomendaciones y guias
dirigidas a quienes juegan roles importantes en la
ensefanza de los nifios y las nifias. Este Comité
reconoce que el desarrollo de la capacidad lectora
no se explica a partir de un tnico factor y que
en ¢l intervienen causas ajenas a la educacién
formal, tal como el ambiente de aprendizaje en
el hogar. Hay nifios que muestran ventajas para
la adquisicién de competencias de lectura, ya que
tuvieron experiencias infantiles que ayudaron a
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motivarlos y exponerlos a la literatura y al desarrollo
de habilidades bésicas para ésta, pero también hay
otros, comuinmente de estratos menos favorecidos,
que no tuvieron esas oportunidades y requieren una
ensefianza explicita en este proceso. A continuacion se
presenta una serie de hallazgos en cuanto a las mejores
practicas en la ensefianza de los nifos, derivados del
trabajo del Comité (Snow et al., 1998):

La instruccién en la lectura requiere que los
nifios y nifas:
B utilicen la lectura para obtener significado del

texto;

B tengan oportunidades frecuentes e intensivas
para leer;

B sc expongan a menudo a la visualizacién de
relaciones entre sonidos y letras, y

B aprendan sobre la naturaleza del sistema de
escritura alfabética y entiendan la estructura

de las palabras.
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Un progreso adecuado de la capacidad lectora,
mds alld del nivel inicial, depende de que los nifios
y nifas:

B comprendan cémo los sonidos estdn repre-
sentados en el alfabeto;

B obtengan suficiente prictica en la lectura para
alcanzar fluidez con distintos tipos de textos;

B tengan conocimiento y vocabulario suficientes
para extraer significado de un texto y que este
les resulte interesante;

B tengan un dominio instrumental de procesos
para monitorear la comprensién y evitar mal-
entendidos, y

B cuenten con la motivacién y el interés de reali-
zar lecturas para una variedad de propdsitos.

El recuadro 5.3 muestra las recomendaciones
especificas formuladas por el Comité para que
sean incluidas en el curriculo del primer ciclo de

la ensefanza bdsica.

Recuadro 5.3

Recomendacion de componentes por incluir en el curriculo de primero a tercer grado para prevenir
dificultades en la lectura

B Los lectores principiantes requieren: instruccion explicita y practica

que lleve a una apreciacion de que las palabras del lenguaje oral estan
compuestas por unidades mas pequenas de sonidos; familiarizarse
con la correspondencia entre el sonido y la graffa; conocimiento de
las convenciones sobre como se forman las palabras y su uso en la
identificacion de las palabras escritas; reconocer visualmente las
convenciones ortogréficas frecuentemente utilizadas y desarrollar
la capacidad de la lectura independiente, lo cual incluye la lectura
en voz alta. La fluidez debe ser promovida mediante la practica con
una gran cantidad de textos motivadores, bien escritos y con un nivel
apropiado de lectura para cada niflo o nifia en particular.

B Es recomendable que los estudiantes que hayan empezado a leer

de manera independiente, tipicamente los de segundo grado en
adelante, sean motivados para pronunciar y confirmar las palabras
poco familiares que encuentren a lo largo de la lectura de textos
significativos, y que aprendan a reconocerlas mediante la atencion
prestada a las relaciones entre el sonido y el texto.

B Dado que la habilidad de extraer significados del texto escrito depende

en mucho de la habilidad para reconocer palabrasy la fluidez en la lec-
tura, ambas deben ser evaluadas con regularidad en el aula; ello ademas
facilita una respuesta efectiva a tiempo, en caso de que se detecten
dificultades o demoras en la adquisicion de estas habilidades.

B A partir de los primeros grados, la instruccion debe promover la

comprension mediante la construccion activa, tanto de conocimiento
lingUistico y conceptual en una variedad de dominios, como me-
diante la ensefianza directa sobre las estrategias de comprension,
tales como resumir una idea, predecir eventos y resultados en el

Fuente: Snow et al., 1998.

texto que sigue, hacer inferencias y monitorear la coherencia y los
malentendidos.

B Unavezquelos nifos aprenden algunas letras, deben ser motivados para

escribirlas y utilizarlas para formar palabras o partes de ellas, y a usarlas
para comenzar a escribir oraciones. La ensefanza debe ser disefiada para
que se entienda que el uso de “ortografia inventada’no estd en conflicto
con lainstruccion de la ortograffa correcta. Comenzar a escribir con 1éxico
inventado puede ser Util para desarrollar comprension sobre la identidady
segmentacion de los sonidos orales, y las relaciones de sonidos y las graffas.
La ortografia convencional debe ser desarrollada mediante la instruccion
focalizada en la practica. Se espera que los estudiantes de primaria puedan
pronunciar palabras previamente estudiadas y escribirlas correctamente.
La escritura debe realizarse de manera regular y frecuente, para fomentar
que los nifos se sientan cdmodos y se familiaricen con ella.

B Es recomendable que a lo largo de los primeros afos, el tiempo,

los materiales y los recursos tengan dos objetivos: 1) promover
diariamente la lectura de textos seleccionados, que sean de interés
para el estudiante individual y estén por debajo del nivel que podria
causarle frustracion, de manera que se consolide su capacidad para la
lectura independiente; 2) facilitar el trabajo diario asistido y la lectura
y relectura de los textos que son un poco mds dificiles en términos
de vocabulario, la estructura linguistica, retérica, o conceptual, para
promover avances en las capacidades de las y los estudiantes.

B Lasescuelasdeben promover la lecturaindependiente externa al centro

educativo, mediante actividades como tareas diarias, listas de lecturas
para el verano, la participacion de los padres y madres, y trabajo con
grupos comunitarios, incluyendo el dmbito de las bibliotecas publicas.
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El enfoque balanceado propone que la ensefianza
de la lectura no se realice explicitando y practicando
algunas de las reglas basicas del lenguaje para facilitar
la internacionalizacién de estas reglas y la comuni-
cacién. Esta estrategia, conocida como instruccién
directa, siempre se aplica en el marco de actividades
que despierten interés en los estudiantes y tengan un
significado para ellos, no de manera mecénica no
significativa. Debido a que esta tendencia ha surgido
principalmente a partir de investigaciones realizadas
en Estados Unidos, resulta importante considerar
su pertinencia en el contexto costarricense. Apor-
tes recientes, provenientes de estudios efectuados
en otros paises de América Latina, muestran que
las précticas antes mencionadas también predicen
el desarrollo de la capacidad lectora del espafol
(Vernén, 2001; Villalén et al., 2003).

En el 4mbito costarricense, un estudio reali-
zado en escuelas de escasos recursos, en el que
se utilizaron metodologias propias del enfoque
balanceado, demostré su efectividad. Los nifios y
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nifias que participaron en sesiones de tutoria en las
que lefan y escribian bajo la supervisién de tutoras
especializadas, que llevaron a cabo actividades
de clase que buscaban fortalecer su conciencia
fonoldgica y su comprensién del principio alfa-
bético, y que ademds reforzaron su lenguaje oral y
escrito mediante précticas en el hogar, mostraron
una mejora significativa en competencias como
vocabulario, identificacién de palabras y familia-
ridad con los conceptos de material impreso (por
ejemplo, identificar el titulo, el texto, y saber que
se escribe de izquierda a derecha) al final del afio
lectivo (Rolla et al., 2006). Asi entonces, los resul-
tados de este estudio, pionero en el pafs, sugieren
que las estrategias descritas para la instruccién de
la lectura pueden resultar efectivas en el contexto
costarricense. Ahora bien, la investigacién es to-
davia escasa e insuficiente para concluir que estas
estrategias son las tinicas importantes o necesarias,
lo cual sefala la necesidad de desarrollar mayor
investigacién para explorar el tema.
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Aporte especial

Exploracion sobre la formaciéon
de los directores y directoras

de centros educativos y factores
asociados a su desempeiio

Sintesis

Este aporte representa un esfuerzo por responder
al mandato del Consejo Consultivo del Informe
Estado de la Educacién, en el sentido de incluir
a las y los directores de centros educativos en el
andlisis de la formacién de educadores que ocupa
esta segunda seccién del Informe. Se trata de un
ejercicio exploratorio de caricter cualitativo y
acotado, cuyos resultados no son generalizables
para realizar inferencias sobre todos los directores
y directoras del pais. Su objetivo es desplazar la
frontera de informacién que existe sobre el tema e
identificar asuntos relevantes para el mejoramiento
de la formacién y desempefio de estos profesiona-
les, que podrdn estudiarse con mayor profundidad
y extension en futuros trabajos. Se fundamenta en
las investigaciones Formacidn de directores de centros
educativos en Costa Rica (Venegas, 2007) y Perfil
y necesidades de capacitacion de los (as) directores
(as) de secundaria: principales brechas y vacios que
atender para mejorar la calidad de la educacion
costarricense (Calderdn, 2007). El anexo 1 presenta
los principales aspectos de la metodologia utilizada
en cada uno de esos estudios.

La primera seccidn de este “Aporte” analiza la
formacién inicial de los directores, para lo cual
examina la oferta educativa en los niveles de Licen-
ciatura y Maestria en el drea de gestién educativa,
la incorporacién de nuevas universidades a esta
actividad y la evolucién de la titulacién. Realiza
una descripcion de los planes de estudio y presenta
algunos elementos de andlisis sobre los aspectos cu-
rriculares més sobresalientes. Asimismo, expone la
percepcién de un grupo de directores entrevistados
sobre su formacién profesional. La segunda parte,
incursiona en la realidad a la que se enfrentan estos
profesionales en el desempefio de su trabajo, las
barreras que dificultan el éxito de sus funciones y

las estrategias que les han resultado efectivas para
salir adelante con sus tareas. Esta informacién es
valiosa por cuanto puede ser el punto de partida
para investigaciones futuras, que contribuyan al
disefio de cursos que permitan acercar la formacién
(inicial y continua) de los directores a la realidad
del pais, asi como a la adopcién de reformas ins-
titucionales que faciliten sus labores.

Los planes de estudio, descritos en la pri-
mera parte, son un punto de referencia sobre
los enfoques y contenidos que han recibido los
directores en su proceso de formacién. Aun
cuando no existe evidencia sustancial sobre
la correspondencia directa entre el programa
de estudio y el desempefio en el puesto, este
trabajo aporta algunos indicios que relacio-
nan el buen desempefio de algunos directores
con temas que estdn presentes en los planes de
estudio, como la organizacién del trabajo, la
planificacién y el desarrollo de relaciones estra-
tégicas. Por otra parte, la percepcién sobre los
vacios de formacién parece estar senalando un
tratamiento insuficiente de los contenidos, asi
como la carencia de metodologias m4s viven-
ciales y cercanas a la labor cotidiana de las y los
directores. Otros vacios reflejan la necesidad de
desarrollar programas de formacién permanente
para los directores, a fin de solventar debilidades
en dreas como el manejo de asuntos legales y las
adecuaciones curriculares.

En el cuadro 6.1 se presentan las universidades
y programas que fueron estudiados, que en el
caso de las instituciones publicas representan la
totalidad de programas existentes en los grados de
Licenciatura y Maestria, y en el caso de las privadas
los centros educativos que generan el 66% de
los graduados de programas de Administracién
Educativa.
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Cuadro 6.1

Programas de Administracion Educativa por grado, segtin universidad. 2007

Universidad

Licenciatura

Maestria

Universidad de Costa Rica

Licenciatura en Ciencias de la Educacion con

énfasis en Administracion Educativa

Maestria en Administracién Educativa

Universidad Estatal a Distancia®’

Licenciatura en Administracion Educativa

Maestria en Administracién Educativa

Universidad de Cartago Florenci
del Castillo

o] Licenciatura en Ciencias de la Educacion con

énfasis en Administracion Educativa

Maestria en Ciencias de la Educacion con men-
cién en Administracion Educativa

Universidad Internacional San Is

Licenciatura en Ciencias de la Educacion con

idro Labrador . ) L = A
énfasis en Administracion Educativa

Magister en Administracion Educativa

Universidad Libre de Costa Rica

Maestria en Ciencias de la Educacion con énfasis
en Administracién Educativa

Universidad Santa Lucia

Licenciatura en Ciencias de la Educacion con

énfasis en Administracion Educativa

a/ Posee un programa de bachillerato. En la actualidad la UNED y la Ulatina son las Unicas instituciones que otorgan titulos en ese grado académico en

esta disciplina.

Fuente: Venegas, 2007, con informacién suministrada por las universidades.

La formacion profesional de las
y los directores de centros educativos

La administracion educativa, una disciplina en
la que predomina la titulacién en posgrados
Desde la década de 1950 ha sido motivo de
preocupacién para los altos niveles de conduccién
del sistema educativo costarricense la formacién
y profesionalizacién de los responsables de los

Gréfico 6.1

Programas de Administracion Educativa aprobados
en universidades privadas

1990-1995

Bachillerato

Fuente: Conesup.

1996-2000 2001-2007

Licenciatura M Maestria M Doctorado

roles administrativo-docentes, por ser ellos agentes
privilegiados de cambio en la realidad educativa.
Esta tarea empezd a encararse en 1957, con el
establecimiento, en la Facultad de Educacién de la
Universidad de Costa Rica, de un Programa de Ad-
ministracién Escolar (De Senén, 1987). En 1964 la
misma creé la carrera de Ciencias de la Educacién
con énfasis en Administracién Educativa. En 1966
se gradu la primera licenciada en este campo. Asi
se inicié la formacién de directores y de personal
para otros cargos propios de la administracién de
la educacidn en el pais.

Posteriormente, con la fundacién de la UNA y
la UNED en los anos setenta, se ampli6 la oferta
académica en esta 4rea profesional. En las décadas
de 1990 y 2000 las universidades privadas expan-
dieron aun mds esa oferta. En el periodo 1990-
2007, el Conesup aprobé dieciséis programas
de Maestria en Administracién Educativa y diez
programas de Licenciatura (gréfico 6.1).

Actualmente, tal como evidencian los titulos
otorgados, la oferta de profesionalizacidn se con-
centra en la Maestria y la Licenciatura, aunque
existen programas de Bachillerato en la UNED y
en la Universidad Latina!, y de Doctorado en esta
tltima y en la Universidad Libre de Costa Rica
(Ulicori). En los afios 1997 y 1998 la titulacién
en Licenciatura y Maestrfa en Administracién
Educativa era muy similar; después de ese pe-
riodo la titulacién en el segundo de estos grados
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aumentd su importancia relativa, la cual mantiene.
En contraste, la importancia relativa en términos
cuantitativos de la titulacién en Bachillerato ha
ido en descenso, y alcanzé su punto minimo desde
1997 en el 2004, cuando se emitieron solo diez
titulos. Sin embargo, cabe destacar la ruptura de
esta tendencia ocurrida en el 2005, cuando la
titulacién registré un salto y se graduaron 259
bachilleres (gréfico 6.2).

El crecimiento que ha experimentado la oferta
en la carrera de Administracién Educativa sefiala
la importancia de conocer mds sobre las especifi-
cidades de los programas ofrecidos. Surgen varias
preguntas en torno a si esta ampliacién ha generado
cambios en términos de la diversidad y calidad en
la formacidn profesional de las y los directores del
pais. Si bien la respuesta en profundidad a estas
preguntas trasciende los objetivos de este trabajo, a
continuacién se presentan algunos elementos que
permiten visualizar en qué consisten los planes de
estudio de Licenciatura y Maestria en las universi-
dades que otorgaron mis titulos en Administracién
Educativa en el periodo 2004-2006.

Caracteristicas generales de los planes
de estudio

La formacidn profesional de las y los directores
se circunscribe a una disciplina llamada Adminis-

tracion Educativa, la cual integra conocimientos
tanto de la Administracién como de la Educa-
cién. Esta se enfoca en la formacién de personal
para ejercer funciones directivas y de gestién
en instituciones y programas educativos. Esto
incluye los siguientes 4mbitos: Administracién
(en la cual se deben cubrir 4reas como teoria de
la Administracién, desarrollo organizacional,
finanzas, planificacién y gestién de proyectos),
Educacién (epistemologia de la Educacién, admi-
nistracién del curriculo y tecnologfas educativas),
aspectos contextuales y complementarios (como
Ciencias Sociales entre ellas Sociologia, Econo-
mia Psicologfa y Derecho) y un componente de
investigacion.

Los requisitos de entrada a los programas de Li-
cenciatura difieren de los establecidos para ingresar
ala Maestria. De acuerdo con la nomenclatura de
grados y titulos de Conare y de Conesup, para
ingresar a los programas de Licenciatura en Ad-
ministracién Educativa se debe poseer un titulo de
Bachillerato en una disciplina del 4rea de Educa-
cién. En las Maestrias, por tratarse de programas
de posgrado y tener enfoques interdisciplinarios, se
exige un Bachillerato universitario. Si el programa
no especifica lo contrario, personas provenientes
de dreas distintas a la Educacién deben tomar
cursos de nivelacidn.

Gréfico 6.2

Titulos universitarios otorgados en Administracion Educativa

600
500
400
300

200

100 7 \

1997 1998 1999 2000 2001

2002 2003 2004 2005 2006

=== Bachillerato Licenciatura Maestria = Doctorado

Fuente: OPES.
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El desarrollo de los planes de Licenciatura en
universidades estatales y privadas tiene una duracién
promedio de un afio, mds el trabajo final de gradua-
ci6n. Se presentan variaciones en las modalidades de
este trabajo, entre ellas la tesis de grado, el seminario
de graduacidn, el proyecto de graduacién, la pric-
tica dirigida, la prdctica profesional y las pruebas
de grado, tal como se muestra en el cuadro 6.2. La
modalidad se selecciona en algunos casos al finalizar
los cursos y en otras ocasiones durante el desarrollo
del plan de estudios. Estos elementos son los que
determinan la duracién real de la carrera.

El niimero de créditos de los programas de
Licenciatura oscila entre 30 (UNED) y 42 (Uisil)
lo que implica entre 90 y 126 horas de trabajo
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supervisado del estudiante. La diferencia entre los
extremos es de 12 créditos o 36 horas de trabajo
supervisado. El niimero de asignaturas va de 8
(Santa Lucia) a 11 (UCR y Uisil) cursos.

En cuanto a las renovaciones o revisiones efec-
tuadas en los planes de estudio, en mayo de 2007
la UCR aprobé un nuevo plan de estudios que
incluye cursos como “Entornos educativos en
sociedades complejas”, “Gestién colaborativa en
organizaciones educativas”, “Gestién del curriculo
en el sistema educativo costarricense” y “Lideraz-
go y gestién del cambio en la administracién de
organizaciones educativas”. También se establece
una “Préctica profesional” como curso regular
obligatorio.

Cuadro 6.2

Caracteristicas de la Licenciatura en Administracion Educativa, en universidades estatales y privadas

Caracteristica

Universidad

UCR?/

UNA

UNED

UCA

Uisil

Santa
Lucia

Carrera

Licenciatura
en Ciencias de

Licenciatura en
Administracién

Licenciatura en
Administracién

Licenciatura
en Ciencias de

Licenciatura
en Ciencias de

Licenciatura
en Ciencias de

la Educacion Educativa Educativa la Educacion la Educacion la Educacion
con énfasis en con énfasis en con énfasis en con énfasis en
Administracion Administracion Administracion Administracion
Educativa Educativa Educativa Educativa
Inicio, reformas 1964, 1983, 1993, 1983, 2004 1986, 1995 1996 2002 1999
2007 (cambios en
algunos cursos)
Duracion 3 semestres 3 ciclos 2 semestres 3 cuatrimestres 3 cuatrimestres 2 cuatrimestres

(18 semanas c/u)

Asignaturas 1 9 (més una 100/ 10 11 8
opcional)
Créditos 33 36 30 40 42 32
Modalidades de Tesis de grado, Tesis de grado, Investigacion Realizar investiga- Aprobar cursos, Tesis,
graduacion® seminario de gra- seminario de dirigida, practica cién y defenderla elaborar un pruebas de grado,
duacién, proyecto  graduacion, profesional, ante jurado trabajo sobre dise-  practica supervi-
de graduacion, proyecto de proyecto profe- fio y desarrollo sada,
practica dirigida graduacion, sional, taller de curriculary ex- proyecto institu-

préctica dirigida

investigacion

poner el informe
correspondiente

cional

a/ Un nuevo plan de estudios fue aprobado en Asamblea de la Escuela de Administracion Educativa, sesion ordinaria 02-2007, del 2 de mayo de 2007; sin
embargo, al concluir la edicién de este capitulo no se habifa puesto en practica. Este plan consta de 38 créditos y 12 cursos.

b/ Existen dos opciones: 1) se cursa Investigacion Dirigida y luego se realiza el trabajo final de graduacién o 2) se debe aprobar dos cursos especializados.

¢/ Hay diversas modalidades de graduacién. En algunos casos se presentan como asignaturas con los créditos correspondientes; en otros no otorgan

créditos. En cualquiera de las modalidades debe elaborarse un informe de graduacion.

Fuente: Venegas, 2007, con informacién suministrada por las universidades.
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La UNA, por su parte, instituyd en el 2004 un
nuevo plan de estudios que busca la formacién de
un administrador educativo lider en la conduccién
de procesos educativos con visién profesional,
creador y critico, que se encuentre capacitado
para renovar, en forma conjunta con los diferentes
sectores sociales, las instituciones educativas. Dos
cursos destacan en este nuevo plan, por acercarse a
las caracteristicas deseables de acuerdo con la teoria
y las entrevistas realizadas: “Liderazgo académico”
y una “Prictica profesional supervisada’ como
curso obligatorio.

Enla UNED, desde el afio 2004 la carrera de Licen-
ciatura se encuentra en un proceso de autoevaluacion,
como parte de las actividades para su acreditacién. Esta
universidad habfa realizado modificaciones parciales
del plan de estudios en la década de los noventa.

En las carreras de Licenciatura de las universida-
des privadas, desde su creacidn en los afios 1996
(Universidad de Cartago Florencio del Castillo),
1999 (Universidad Santa Lucia) y 2002 (Universi-
dad Internacional San Isidro Labrador) no se han
realizado cambios curriculares significativos que
hayan sido comunicados al Conesup.

Con respecto a la distribucién de cursos por dreas,
el mayor peso se presenta en el émbito administrativo,
en el que el niimero de cursos oscila entre cinco en la
UCR y uno en la Universidad Santa Lucia, mientras
que en el 4dmbito educativo este rango va de seis en
la Uisil a uno en la Santa Lucfa. En las materias de
investigacion y préctica, los planes analizados cuentan
con tres cursos, con excepcion de la Uisil, que tiene
uno. Un dmbito que ha adquirido mayor relevancia
en los tltimos afios es el relacionado con los asuntos
legales; solo cuatro universidades ofrecen cursos sobre
esta temdtica (cuadro 6 A.1 del anexo 2).

En lo que concierne a las Maestrias, todas las
carreras son de modalidad profesional® y culminan,
en su mayoria, con un informe final producto de
proyectos de graduacién, de investigacién o de
précticas, las cuales se llevan a cabo durante el
desarrollo del plan de estudios. Su duracién mds
comun es de cuatro cuatrimestres, siendo la UCR
y la UNA las excepciones, con cuatro semestres y
cinco cuatrimestres, respectivamente. El nimero
de créditos es 60 para todas menos una de las
ofertas analizadas, correspondiente a la UCA, cuyo
programa consta de 64 créditos (cuadro 6.3).
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Cuadro 6.3

Caracteristicas de los programas de Maestria en Administracion Educativa, por universidad

Universidad
Caracteristica
UCR UNA UNED UCA Uisil Ulicori
. Maestria en Cien- Maestria en Cien- Maestria en
. Maestria en : ) ) o
Maestria en - ) cias de la Educa- cias de la Educa- Magister en Ciencias de la
. L Gestion Educativa - . ) e L " . .
Carrera Administracion ) ) cién con énfasis cién con mencién  Administracion Educacién con
. con énfasis en . . - . . e -
Educativa ) en Administraciéon ~ en Administracion  Educativa énfasis Adminis-
Liderazgo ) . - .
Educativa Educativa tracion Educativa
Inicio, reformas 1983, 2000 2005 2001 1998 1997 2000

Duracién

4 semestres

5 cuatrimestres

4 cuatrimestres

4 cuatrimestres

4 cuatrimestres

4 cuatrimestres

Asignaturas

16

15

16

16

15

13y proyecto de

graduacion
Créditos 60 60 60 64 60 60
Modalidad Profesional Profesional Profesional Profesional Profesional Profesional
Aprobacion de
Modalidad de Informe de gra- Proyecto de Proyecto de asignaturasy ac- Informe de practi-  Proyecto de

graduacion

duacion

investigacion

graduacion

tividades del plan
de estudios

ca profesional

graduacion

Fuente: Venegas, 2007, con informacién suministrada por las universidades.
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De manera similar a lo ocurrido con las Licen-
ciaturas, las Maestrias han tenido m4s revisién
curricular en las universidades estatales. En el caso
de la UCR, la Maestria empezé en 1983 bajo la
modalidad académica; a partir del 2000 pasé a ser
modalidad profesional, lo que implicé una revisién
completa del plan de estudios, con el objetivo de
adecuarlo a las caracteristicas y necesidades del
momento.

En el ano 2005 la UNA puso en marcha su
Maestria en Gestién Educativa con énfasis en
Liderazgo, con el objetivo de “formar profesionales
con una visién integral y de calidad dispuestos a
construir una actitud positiva que los impulse
a involucrarse en procesos de gestién educativa
con énfasis en el saber humanista, pedagdgico,
curricular, administrativo, investigativo, ético y de
proyeccién social” (E: Vargas, 2007). La primera
generacion de esta Maestria graduard a catorce
profesionales. En este caso cabe destacar cuatro
cursos que son coherentes con las caracteristicas
tedrico-pricticas deseables, como se verd en la
siguiente seccién: “Desarrollo de las habilidades
para el liderazgo”, “Trabajo en equipo en los pro-
cesos de liderazgo”, “Cultura organizacional” y
“Planificacién estratégica curricular”.

La UNED abrié su Maestria en el 2001 (aunque
fue aprobada algunos afios antes) y ya para el 2007
se habian realizado los primeros cambios. Por
ejemplo, se modific la nomenclatura de cuatro
cursos, aunque su estructura general se mantuvo,
como parte de un proceso de adecuacién después
de seis anos de experiencia. El redisefio de esta
Maestria obedece a un plan de mejora previsto
para el periodo 2006-2009, que se lleva a cabo
para optar por una acreditacién en el programa de
“Categoria regional centroamericana” ante el Sis-
tema Centroamericano de Acreditacién Regional
(Sicar). Este proceso se inici6 en el afio 2004, con
acciones de autoevaluacién y la visita, en agosto
del 2005, de evaluadores externos designados
por el Sicar.

Las diferencias entre la Maestria en Adminis-
tracién Educativa y otros programas, como las
Maestrias en Educacién o en Ciencias de la Edu-
cacién con énfasis, mencién o concentracién en
Administracién Educativa, en parte tienen un
cardcter nominal o procedimental a la hora de la
inscripcién, pero también se refieren a los cursos
obligatorios y a la vinculacién, o no, de estos pro-
gramas con otras maestrias en el drea educativa.

Otro aspecto relacionado con la denominacién
de los programas es que los nombres asignados
generalmente responden a condiciones del mer-
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cado laboral. Por ejemplo, dado que, en virtud
de los estipulado por la Ley de Carrera Docente
del Ministerio de Educacién, el Servicio Civil no
reconocia la Administracién Educativa como una
disciplina en si, sino solo como un énfasis, los
programas de Licenciatura o Maestria mds antiguos
conservan el nombre de “Ciencias de la Educacién
con énfasis en Administracién Educativa’.

Los programas de Maestria tienden a enfatizar
en algunas dreas, tales como el desarrollo organi-
zativo y la temdtica legal. Esta tltima estd ausente
en algunos de los programas de Licenciatura, pero
se encuentra en todos los de Maestria. También se
hace hincapié en la investigacién y en el andlisis
del contexto econémico, social y politico de la
educacién costarricense.

La denominacién de los programas ademads
refleja enfoques y orientaciones particulares. Por
ejemplo, la “Maestria en Gestién Educativa con
énfasis en Liderazgo” de la UNA, al emplear el
concepto de gestién, transmite la idea de que se
quiere utilizar una perspectiva mis amplia e integral
de lo que debe ser la Administracién Educativa,
a la vez que enfatiza la orientacién del programa
hacia el liderazgo académico en la administracién
educativa, un concepto reciente en el contexto
nacional.

Una aproximacion al planteamiento
curricular en los planes de estudio

En esta seccién se senalan algunos vacios de
formacidn identificados al cotejar el contenido
curricular de los planes de estudio en Administra-
cién Educativa, versus la guia de andlisis preparada
a partir de la revisién de literatura especializada en
el tema y de entrevistas a directores y directoras.

La administracién del curriculo es la actividad
central en el quehacer profesional de un director
de un centro educativo, ya que es la esencia que
distingue a la Administracién Educativa de las
demads especialidades pedagégicas. Esto incluye
todos los asuntos relacionados con el desarrollo de
procesos educativos y el mejoramiento de la calidad
de la educacidn. Si bien es cierto que la mayoria
de las universidades han incorporado en sus planes
algtin aspecto de la administracién curricular, esto
se circunscribe al estudio de teorias curriculares.
Se omite, por tanto, el tratamiento de las teorfas
del aprendizaje, la evaluacién, el liderazgo aca-
démico y la contextualizacién del curriculo. En
pocos programas de los cursos (de Licenciatura
y Maestria) se analiza el papel del director como
evaluador de los procesos pedagdgicos, o como
factor de cambio para la promocién de nuevas
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tecnologfas. De manera similar (principalmente
en el nivel de Licenciatura), se hace poco énfasis
en el liderazgo pedagdgico comprometido con la
calidad (Venegas, 2007).

Sibien la planificacion estratégica es parte de la
formacién de directores en todas las universidades
analizadas, se manifiesta en cursos aislados que
tocan temas como formulacién de proyectos,
presupuesto y finanzas, control institucional y
gerencial. El enfoque de estos cursos, en aquellos
planes de estudios estructurados antes de 1990,
se basa en los principios de la escuela del proceso
administrativo?. Esto repercute en la débil pre-
sencia de nociones modernas en torno a la Admi-
nistracién, tales como calidad total, sistema ISO,
reingenierfa, teorfa Z, el enfoque humanista con
vision estratégica hacia la excelencia y el desarrollo
organizacional, el liderazgo en el contexto de cam-
bio de un entorno global, asi como perspectivas
sustentadas en la contingencia y caracterizadas por
su flexibilidad, agilidad y orientacién al cambio
(Venegas, 2007).

A las universidades estatales les ha resultado mds
fAcil realizar reformas curriculares y, por ende,
actualizar sus planes. Tal es el caso de la reciente
reforma del plan de estudios de Licenciatura de la
Escuela de Administracién Educativa de la UCR
(2007), que llevé a incluir los cursos referidos
en el apartado anterior en relacién con entornos
educativos, gestién colaborativa, gestion curricular,
liderazgo y gestién del cambio en la administracién
de organizaciones educativas.

Situacién semejante se presenta en el caso del
CIDE, de la Universidad Nacional, donde los
cambios propuestos en los niveles de Licenciatura
y Maestria (2004, 2005) tienden a la formacién de
administradores con liderazgo académico, criticos
y creativos en la conduccién de procesos y centros
educativos.

La administracién de recursos humanos es otra
de las 4reas en las que todas las universidades
ofrecen cursos, tanto en Licenciatura como en
Maestria. Sin embargo, su estudio también se lleva
a cabo bajo criterios propios de la administracién
formal, que se caracteriza por el predominio de
organizaciones burocrdticas, definidas por estruc-
turas verticales y poco flexibles, lo cual es tipico de
la administracién tradicional. Es necesario adoptar
un enfoque de la administracién de los recursos
humanos que incluya no solo al personal docente
y administrativo, sino también a los padres de
familia y especialmente a los estudiantes, quienes
constituyen la razén de ser del centro educativo.
Se requiere el disefio de cursos orientados a temas

como las inteligencias multiples y el desarrollo de
competencias y del potencial humano (Venegas,
2007).

El conocimiento de la situacién global, la rea-
lidad nacional y local contempordnea amplia la
visién de mundo de las y los directores de centros
educativos y puede facilitar la elaboracién de es-
trategias y orientaciones pertinentes y coherentes
con su contexto. En este 4mbito, un aspecto no
incorporado significativamente en los planes de
estudio analizados es el acercamiento critico a los
cambios sociales, culturales, ambientales, tecnolé-
gicos y econémicos del siglo XXI. Por lo general,
tampoco estdn presentes en la formacién de los
administradores educativos temas relacionados
con la problemdtica social, tales como drogadic-
cién, violencia y explotacién sexual, entre otros
(Venegas, 2007).

En relacién con las orientaciones humanistas
(Etica, Filosofia y valores), los planes de estudio
incorporan cursos especificos; por ejemplo, en el
nivel de Licenciatura tres universidades ofrecen
cursos de Etica y Filosoffa. En cambio, el abordaje
del tema de valores no es claro, aunque existe un
programa que lo incluye como subtema. Tanto
la Etica como los valores pueden ser tratados en
forma transversal en los diversos contenidos de
los cursos que constituyen los programas. Sin
embargo, en estos tltimos no se explicitan los
ejes transversales en la formacién de directores
(Venegas, 2007).

Algunas universidades ofrecen cursos o partes de
estos sobre legislacién y asuntos legales, asi como
sobre procedimientos administrativos a cargo de
los directores de centros educativos (sobre todo
en universidades privadas) y relaciones de la es-
cuela o colegio con la comunidad educativa y el
entorno (bdsicamente en el nivel de Licenciatura).
A pesar de ello, como se verd en la siguiente sec-
cidn, las y los directores solicitan con insistencia
mds formacién en estos campos. Esta temdtica
es critica e incluye aspectos como la legislacién
educativa, la legislacién penal (Ley Penal Juvenil)
y la atencién de recursos de amparo, entre otros

(Venegas, 2007).

Percepciones de las y los directores acerca
de su formacién

Esta seccién se basa en los resultados de entre-
vistas realizadas a un total de dieciocho directores
y directoras de diversas zonas rurales y urbanas del
pais’. Se trata de profesionales graduados de las
carreras de Licenciatura y Maestria de distintas
universidades (60% privadas y 40% estatales). El
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90% se gradud en el periodo 1994 - 2007 y el 10%
restante lo hizo antes de 1994. Entre las personas
consultadas la mitad estima que la relacién entre
la formacién universitaria recibida y las funciones
y tareas que les asigna el Ministerio de Educacién
Publica es buena; el resto estd divido casi por igual
entre quienes la califican de excelente y quienes
la consideran deficiente. Los criterios se pueden
agrupar en las tres categorias siguientes (Venegas,

2007):

B Un grupo estima que la formacién que reci-
bieron es excelente, que el plan de estudios fue
acorde con la realidad, lo que les ha permitido
crecer profesionalmente y desempenar el puesto
sin problemas.

B Otro grupo, constituido por cerca de la mitad
de las y los directores entrevistados, considera
que su nivel es intermedio: cuentan con una
buena formacién tedrica, que les permite tener
una vision global y que se complementa con la
formacién docente previa. Sin embargo, care-
cen de formacidn en 4reas de trabajo pricticas
y administrativas, tales como la confeccién de
planillas, horarios, presupuestos, atencién de
conflictos, entre otros. En general, opinan que
una parte de los conocimientos necesarios se
aprende en la universidad, pero otra es cuestion
de actitud, vocacidn, sentido comin y deseo
de hacer bien las cosas.

B Un ultimo grupo percibe su formacién como
deficiente, lo cual es atribuido a su cardcter
meramente tedrico. Si bien se obtienen los
conocimientos basicos y las herramientas mi-
nimas para el buen desempeno de las funciones
encomendadas, en la practica la realidad es otra
y muchas veces es necesario recurrir a los afios
de experiencia de otros colegas.

Quienes indican que su formacidn es deficiente
la encuentran esencialmente desvinculada de la
realidad y abogan por ciertos elementos de for-
macién técnica, como aprender a realizar trémites
administrativos cotidianos. Algunos de estos temas
son nuevos y, por lo tanto, ajenos a la formacién
recibida, pero otros forman parte de los progra-
mas de Licenciatura y Maestria. En todo caso, la
solicitud se orienta hacia la aplicacién practica de
la Administracién Educativa (cuadro 6.4).

El cuadro 6.4 muestra un listado de los va-
cios identificados por Calderdén (2007) y Venegas
(2007) a partir de las manifestaciones de las per-
sonas entrevistadas. Bdsicamente se trata de temas
sobre los cuales las y los directores no recibieron
cursos y que consideran indispensables para el buen
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desempefio de sus cargos. Ademds se incluyen las
recomendaciones de los directores consultados
por Venegas (2007) en cuanto a cursos o temas
que deberfan incorporarse en la formacién de
administradores educativos.

El estudio de Calderén (2007) encontrd que, si
bien los directores entrevistados consideran que los
estudios universitarios les aportaron conocimien-
tos bdsicos para el desempeno de sus funciones,
el ejercicio de cargos docentes y administrativos
es lo que les ha dado las principales herramientas
para enfrentar los retos de su profesién.

Correlacionando los vacios de formacién que
perciben los directores con los programas de
formacién analizados, se puede concluir que la
mayoria de las deficiencias sefialadas corresponde
a temas incluidos en los planes de estudio. Sin
embargo, hay otros temas que estdn ausentes
en esos planes y que se han tornado relevantes
en los tltimos afios, como son las adecuacio-
nes curriculares, la legislacién juvenil, las leyes
laborales y los reglamentos que se aplican a los
funcionarios publicos, particularmente en el
MEP. También se plantean asuntos que no ne-
cesariamente pueden ser solventados por un pro-
grama de educacidn formal, pero que si podrian
abordarse mediante procesos de capacitacién para
realizar tareas como llenar formularios, completar
documentacién del sistema educativo, efectuar
labores de programacién y atender recursos de
amparo. Los aspectos que se mencionan como
vacios formativos y que estdn presentes en los
planes de estudio, como relaciones humanas,
manejo de conflictos, liderazgo y desarrollo de
equipos de trabajo, pueden estar indicando que
estos contenidos no han sido desarrollados con
solvencia en los programas, o que requieren otro
tipo de metodologfas. En este sentido, las y los
directores reiteran la necesidad de una formacién
basada en el andlisis de la prictica cotidiana, en
lo vivencial. En esta linea podria explorarse el
método de estudios de casos como un recurso
para acercar la teorfa a la prictica.

La manera en que estos vacios han sido subsa-
nados en la prictica varfan de una persona a otra:
algunos entrevistados comentan que buscaron
literatura sobre los temas que desconocian; otros
pidieron el consejo de colegas mis experimentados,
de asesores supervisores o de directores regionales, y
ademds se capacitaron por su cuenta en las dreas en
que se sentian débiles. En algunos casos los direc-
tores actuaron por intuicion, experimentando por
prueba y error, hasta encontrar la mejor forma de
encarar el reto al que se enfrentaban. Cabe sefialar
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Cuadro 6.4

Vacios en la formacién universitaria basica y recomendaciones para su mejoramiento, segun criterios
de directores y directoras de secundaria

Recomendaciones sobre qué agregar a los progra-
mas de formacion para enfrentar retos del puesto

Vacios en la formacion para enfrentar

Ambito retos del puesto

Legal Legislacion educativa.
Legislacion penal (Ley Penal Juvenil).
Atencién de recursos de amparo.

Jurisprudencia comunal.

Legislacion educativa: régimen disciplinario, relaciones
laborales, estudios de casos.

Recursos humanos y desa-
rrollo organizacional

Liderazgo.

Resolucion de conflictos.

Atencion en crisis.

Trabajo en equipo.

Autoestima.

Comunicacion asertiva.

Manejo de recursos humanos en la institucion educativa.
Conformacién y manejo de organizaciones y equipos de
trabajo.

Liderazgo.

Relaciones humanas vivenciales.
Resolucién de conflictos.
Administracion del recurso humano.
Comunicacion.

Técnicas de motivacion.

Administracion curricular Gestion moderna de procesos educativos: dimension
pedagdgica de la administracion.

Uso y manejo de las tecnologias educativas.
Supervision educativa.

Evaluacion.

Técnicas de aprendizaje.
Manejo de tecnologias de la informacion.
Adecuacion curricular.

Finanzas Administracion financiera. Elaboracion de presupuestos.

Gestion administrativa. Formulacion de proyectos: disefio, programacion, ejecu-
cion y evaluacion.

Toma de decisiones.

Planificacion estratégica, gestion por competencias,
gestion cooperativa, inteligencias multiples aplicadas a las

organizaciones.

Gestion y planificacion

Tareas administrativistas: horarios, confeccion de cuadros
de Danea, cuadros de rendimiento, informes finales.

Aspectos operativos del
puesto

Confeccién de horarios para el ciclo lectivo (distribucion
de materias y docentes, por nivel, por seccion, por dia,
ademés de actividades especiales para todo el aio).

Etica profesional, valores.
Dominio de un segundo idioma.

Otros aspectos contextua-
les y complementarios

Psicologia general, Psicologia adolescente.

Fuente: Elaboracion propia a partir de Calderén, 2007 y Venegas, 2007.

El desempeiio de las y los directores
de centros educativos

que aunque a los asesores supervisores y supervi-

6

sores de circuito educativo®, segin la normativa

vigente, les corresponde asesorar y apoyar en su

gestién al personal encargado de dirigir centros
educativos, tanto autoridades del MEP como los
directores que participaron en el estudio manifies-
tan que, en muchos casos, ese apoyo es minimo e
incluso nulo. M4s bien, esos funcionarios les piden
a los directores generar una serie de documentos
e informes y realizar trdmites burocriticos que los
distraen de su funcién sustancial de velar por el
buen desarrollo y aplicacién del curriculo educativo
(Calderén, 2007).

Barreras para el buen desempeno

Diversas investigaciones han sefialado los problemas
que debe enfrentar un director o directora para ejercer
su liderazgo y desarrollar iniciativas para mejorar la
calidad de sus instituciones. Entre estos destaca la
debilidad de los mecanismos de control de calidad en
la entrada al MEP, la excesiva centralizacién del sistema
educativo, la gran cantidad de trémites que se debe
realizar y los pocos recursos humanos y financieros
con que cuentan algunos centros educativos.
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Tal como ocurre con los docentes, el MEP cuenta
con débiles controles de calidad para contratar a los
directores. Si bien el Manuel de Puestos describe
las funciones del director de un centro educativo,
no se dispone de un perfil de entrada que defina
las caracteristicas que debe tener una persona para
ejercer esa labor (Calderén, 2007). Los requisitos
vigentes para contratar a un director o directora
son los siguientes: como minimo el titulo de Li-
cenciatura en una carrera que lo faculte para el
puesto, experiencia en labores de administracién
de centros educativos y requisitos legales como la
incorporacién al colegio profesional respectivo.
No se realizan pruebas de entrada que certifiquen
la idoneidad de las personas contratadas. La ca-
rencia de un proceso més selectivo, basado en las
caracteristicas de los directores y sus competencias
para ejercer el cargo, es una de las primeras barreras
que enfrenta el pais para mejorar la calidad de la
gestion en los centros educativos.

Otra barrera es la centralizacién del sistema
educativo, que resta iniciativa y autonomia a las
y los directores. En un estudio realizado por Ji-
ménez et al. (1999) se concluye que Costa Rica
posee un sistema centralizado, en el que “los cen-
tros educativos se caracterizan por depender del
Ministerio de Educacién Publica, tanto en los
aspectos econémicos como administrativos y de
recursos humanos, materiales y de normativa”, de
manera que el rol del administrador educativo es
reproducir el sistema, “su trabajo consiste en el
seguimiento de normas o la elaboracién de re-
glamentos bajo ciertos indicadores y la veracidad
de su cumplimiento, llenar estadisticas y cumplir
con reuniones sehaladas bajo calendario”. Este
tipo de actividades consume casi todo el tiempo
de los directores de los centros educativos del
pais, y deja poco tiempo para efectuar labores de
liderazgo académico (Venegas, 2007).

Esta excesiva centralizacién se relaciona estrecha-
mente con un conjunto de factores que las y los
directores entrevistados sefialan como situaciones
que afectan su desempefio profesional (Venegas,
2007 y Calderén, 2007), a saber:

B Abundancia de proyectos de poco impacto
que deben ejecutarse en los distintos niveles
institucionales.

B Burocracia desmedida en oficinas centrales y
direcciones regionales. Las labores adminis-
trativas demandan la mayor parte del tiempo:
excesivos tramites de documentos, constantes
salidas a reuniones, asistencia a programas de
asesoramiento.
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B Nombramientos tardios del personal.

B Ausencia de una clara jerarquia en los puestos

del MEP.

B Constantes denuncias de docentes por situa-
ciones conflictivas.

B Constantes incapacidades.

B Problemas de comunicacién con los super-
visores y falta de vigilancia sobre la labor de
estos.

B Mala preparacién de profesores, falta de me-
todologfas, horarios limitados por carencias
de infraestructura.

B Falta de colaboracién de padres de familia

B Resistencia al cambio y falta de compromiso
de algunos actores.

B Escasez de recursos bdsicos, tanto fisicos como
financieros.

Aunque las tendencias modernas en Adminis-
tracién Educativa y el Manual de Puestos del
MEDP establecen que el o la directora no solo debe
administrar el centro educativo (en aspectos como
la planificacién, el manejo de recursos humanos y
financieros, etc.) sino ademds gestionar el curri-
culo (recuadro 6.1), en la prictica ocurre que el
sistema mismo les dificulta el ejercicio de este rol
fundamental para la calidad educativa. Para estos
funcionarios, el contar con apoyo administrativo es
esencial para liberar tiempo que pueden dedicar a
realizar labores propias de la gestién curricular.

Aun con los obsticulos mencionados, existen
précticas y condiciones de las y los directores de
centros educativos que han sido identificadas, a
partir de casos estudiados, como estrategias exitosas
en la gestion educativa.

Aspectos asociados al buen desempeno
Algunas investigaciones han identificado as-
pectos de la gestién de los directores que pa-
recen estar asociados al éxito educativo de sus
instituciones (Calderén, 2007 y Unimer, 20006),
y que pueden ayudar a guiar los programas de
formacién de administradores educativos. En el
estudio realizado por Calderdn, se encontré que
los directores de centros educativos exitosos han
desarrollado diversas estrategias para el ejercicio
de sus funciones. Entre los elementos comunes
en los distintos estilos de direccién se encuentran:
liderazgo compartido, estimulo del trabajo en
equipo, comunicacidn asertiva, bisqueda de la
excelencia, reconocimiento publico y privado para
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Recuadro 6.1

Funciones del director o directora de
un centro educativo, segun el Manual
de Puestos del MEP

« Planea, dirige, coordinay supervisa las actividades
curriculares y administrativas de la institucion a
su cargo.

« Asesora y orienta al personal en aspectos cu-
rriculares y administrativos, procurando la in-
corporaciéon de conocimientos actualizados e
innovadores.

« Coordina los diferentes programas del centro
educativo y vela por su correcta ejecucion.

- Organiza y dirige actividades administrativas,
culturales, civicas y sociales.

« Vela por el mantenimiento y conservacion del
plantel educativo y por el buen aprovechamiento
de los materiales, utiles y equipos de trabajo.

- Promueve la proyeccion del centro educativo
hacia la comunidad y de ésta a la institucion.

+ Coordinay evalua los resultados de los programas
bajo su responsabilidad y recomienda cambios o
ajustes necesarios para el logro de los objetivos
institucionales.

«Asigna, supervisa y controla las labores del
personal subalterno encargado de ejecutar las
diferentes actividades que se realizan en la ins-
titucion.

- Asiste a reuniones, seminarios, juntas y otras
actividades similares y representa a la institucion
ante organismos publicos y privados.

Fuente: Calderén, 2007.

docente e incentivar su participacién en los
distintos proyectos y actividades.

Tienen planes, metas y proyectos definidos a
corto, mediano y largo plazo para el mejora-
miento de la institucién en aspectos como: ren-
dimiento académico, infraestructura, equipos,
materiales did4cticos, actividades recreativas,
capacitacién del personal, etc.

Cuentan con personal de apoyo administra-
tivo, lo que les posibilita delegar parte de las
funciones meramente administrativas y dedicar
mids tiempo a la gestion del curriculo educa-
tivo, la ejecucién de los planes de estudio,
el rendimiento académico, el desempeno y
capacitacién del personal docente, la gestién
de recursos, entre otras tareas.

Tienen una estrecha relacién con el 4rea de
Orientacién, la cual apoya muchos de los
proyectos y procesos dirigidos a mejorar el

rendimiento académico y el acceso y calidad
de la educacién que brindan sus centros. De
igual forma, trabajan muy de cerca con la Junta
Administradora de la institucién, y de esta
forma obtienen apoyo para realizar distintas
actividades, maximizar el aprovechamiento
de los recursos econémicos y buscar opciones
para solventar las necesidades materiales y
financieras del plantel.

B Usan frases o lemas que orientan sus acciones
y definen el espiritu de su administracién, a
la vez que motivan a su personal, a sus estu-
diantes e incluso a padres y madres de familia
a fortalecer la identidad institucional.

La aplicacién de los anteriores elementos depen-
de en gran medida del contexto interno y externo
de cada centro educativo. La heterogeneidad de
los factores del entorno hace que el trabajo del
director o directora sea muy diferente entre un
centro educativo y otro, tal como lo ejemplifican
los contextos socioeconémicos que se describen
en el recuadro 6.2.

1 Hay también programas de Bachillerato, pero en la ac-
tualidad no se estan impartiendo, por ejemplo el de la
UCR, el de la UNAy el de la Uisil.

2 Lamodalidad profesional incluye cursos en los que se
profundiza y actualiza conocimientos mediante apli-
caciones e investigacion practica orientadas hacia la
solucién de problemas.

3 Las referencias que aparecen antecedidas por la letra
"E" corresponden a entrevistas realizadas durante el
proceso de elaboracion del Informe. La informacion
respectiva se presenta en la seccion “Entrevistas’, de la
Bibliografia de este capitulo.

4 La escuela del proceso administrativo es la corriente
representada por Henry Fayol (1884-1925) fundamen-
tada en su propia definicién de administracion: admi-
nistrar es prever, organizar, dirigir, coordinar y contro-
lar) (Venegas, 1993).

5  Si bien es una muestra seleccionada segun el criterio
personal del investigador, incorpora los diferentes tipos
de centros educativos, desde los pequefios centros
unidocentes hasta los centros urbanos con mas de mil
estudiantes y en diversos contextos socioecondmicos.

6  Los directores regionales deben dirigir, coordinar y su-
pervisar los programas pedagdgicos y administrativos
que se desarrollan en los diversos niveles y modalida-
des de la ensefianza en una jurisdiccién de hasta de
200 centros educativos. Por su parte, los asesores su-
pervisores deben dar seguimiento a los centros educa-
tivos de un circuito educativo definido, visitar escuelas
y colegios, velar por el cumplimiento de la legislacion
educativa y la aplicaciéon de normas y procedimien-
tos administrativos y curriculares, asi como organizar
y supervisar el trabajo del personal docente, técnico
docente y administrativo docente.
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Recuadro 6.2

Dos contextos socioeconémicos en los que debe desempeinarse el director

A continuacion se presentan dos contextos socioeco-
némicos muy distintos, que ejemplifican qué tan dife-
rente puede ser la labor del director o directora de un
centro educativo, dependiendo de la comunidad en que
se encuentre. Las diferencias se manifiestan tanto en los
recursos materiales y humanos disponibles, como en los
recursos externos a la institucion, incluyendo el apoyo
que la municipalidad y las familias pueden brindar al
proceso educativo.

- El caso de una escuela unidocente. Este centro
educativo se encuentra en la comunidad de Buenos
Aires, a treinta kildmetros del centro de Limoén, en
el distrito del Valle de la Estrella. Esta comunidad
surgié como resultado de una invasion precarista
en el afo 1987; su poblacién aproximada es de
190 habitantes, la mayoria campesinos. Es una
comunidad netamente rural. Como fuentes de
empleo tiene a una empresa bananera en la co-
munidad vecina de San Andrés y otra en Manu,
asi como algunas fincas ganaderas. Los empleos
tienen remuneraciones muy bajas y no brindan
ninguna garantia social. Generalmente las personas
se transportan a pie o a caballo y solo unas siete
familias poseen un automévil o una motocicleta.
Los medios de comunicacion utilizados son la
radio, la television y el correo postal; dos familias
tienen teléfono celular. Las casas de madera estan
por lo general en mal estado, son muy pequenas
y en ellas viven dos o mas familias, en constante
hacinamiento. No tienen acceso a agua potable.
La mayoria de las personas tiene una escolaridad
de primaria incompleta, lo que representa un gran
problema para la educacion de los nifos y nifas. La
escuela cuenta con una matricula de 26 alumnos,
algunos con edades superiores a la normal para su

Fuente: Elaboracion propia con base en Venegas, 2007.

nivel educativo. Es atendida por un Unico docente.
En cuanto al material de trabajo, solo hay unos
pocos libros de texto y fichas didécticas, pero en
muy mal estado. No hay biblioteca, ni computadora.
Ademds se carece de elementos bésicos para llevar
un buen control del quehacer institucional.

El caso de una escuela céntrica mediana-grande
(entre 600y 1.500 estudiantes). Esta escuela se
encuentra ubicada en San Antonio de Escazy, una
comunidad urbana de clase media. Cuenta con el
apoyo econémico de la Municipalidad de Escazu
y de organizaciones privadas del cantén. En ella
existe un ambiente laboral adecuado, con recur-
sos didacticos modernos: una sala de computo,
un proyector multimedia y una biblioteca muy
bien equipada; se ofrecen servicios de educacion
especial (como terapia del lenguaje, problemas
de aprendizaje, aula integrada, servicio de apo-
yo fijo, problemas emocionales). El personal esta
constituido por un grupo profesionales con grados
superiores al PT3, 0 sea, mas alld del Bachillerato, y
por un 95% de docentes en propiedad. Las relacio-
nes humanas son buenas; los padres de familia son
muy colaboradoresy el rendimiento académico es
alto. La mayorfa de sus estudiantes obtiene altos
rendimientos cuando llega a la secundaria, segun
estudios realizados en el Liceo de Escazu. El centro
educativo tiene identificados los casos de alumnos
con problemas econémicos y coordina con la
Municipalidad y el Patronato Escolar para otorgar
becas que les permitan mejorar sus condicionesy
satisfacer algunas de sus necesidades (por ejemplo,
se brinda el servicio de desayuno). Ademas, el
servicio de comedor escolar es excelente.
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Anexo 1: Sobre la metodologia

Aspectos metodolégicos de interés
sobre el estudio “Formacion de directo-
res de centros educativos en Costa Rica”

Las universidades estatales incluidas en el estudio
de Venegas (2007), son aquellas en las cuales se
lleva a cabo la formacién directores de centros
educativos, en orden de creacién: Universidad de
Costa Rica (UCR), Universidad Nacional (UNA) y
Universidad Estatal a Distancia (UNED). En cuan-
to a las universidades privadas, se seleccionaron
cuatro de aquellas que en los tltimos tres afos han
graduado la mayor cantidad de administradores de
la educacién: Universidad de Cartago Florencio
del Castillo (UCA), Universidad Internacional San
Isidro Labrador (Uisil), Universidad Libre de Costa
Rica (Ulicori) y Universidad Santa Lucfa.

El anilisis de los planes y programas de estas
instituciones se efectud a partir de una “Guia para
el andlisis de elementos en planes de estudio”, la
cual fue producto de la revisién bibliogréfica que
proveyd el sustento tedrico del presente estudio,
y que ademds fue validada por el juicio de seis ex-
pertos relacionados con la formacién y el ejercicio
profesional de directores de centros educativos.
Asimismo, la aplicacién de esta Guia se llevd a
cabo con el criterio profesional del investigador,
previa consulta a cinco administradores de la edu-
cacién que ejercen cargos de director (2), asesores
supervisores (2) y un profesor universitario con
quince anos de experiencia en la formacién de
directores de centros educativos.

Con el propésito de confrontar y validar la infor-
macién obtenida de diversas fuentes (documentos
propios de las carreras de las distintas universidades,
entrevistas a coordinadores y directores de carrera,
hallazgos de otros estudios en el mismo dmbito,
andlisis de teorfa reciente sobre el tema, entre otras),
Venegas entrevistd a dieciocho directores en servicio
de diversas zonas del pais. Estos profesionales son
graduados de las carreras de Licenciatura y Maestria
de diversas universidades, el 60% de ellas privadas
(entre las cuales se encuentran las incluidas en este
estudio) y el 40% estatales (las tres universidades
que forman directores de centros educativos). El
90% obtuvo su titulo en el periodo 1994-2007 y
el 10% restante lo hizo antes de 1994.

Aspectos metodoldgicos de interés
sobre la investigacion “Perfil y
necesidades de capacitacion de los(as)
directores(as) de secundaria: principales
brechas y vacios que atender para
mejorar la calidad de la educacion
costarricense”

El estudio de Calderén (2007) tenfa como prin-
cipales objetivos:

B Establecer la brecha que existe entre el perfil so-
licitado por el Ministerio de Educacién Pablica
(MEP) para la contratacién de directores(as)
de secundaria, con respecto al perfil técnico
que presenta ese personal, as{ como entre este
perfil y las funciones que estos desarrollan en
la prictica.

B Indagar sobre los principales factores que per-
miten explicar la existencia de dicha brecha y
la forma como esto incide en el desempeno de
los centros educativos (promocién del alum-
nado, bajos niveles de rezago, reprobacién y
repitencia, entre otros).

La estrategia metodoldgica utilizada fue:

B Seleccién de colegios publicos diurnos a partir
de buenos resultados estadisticos de promocién
general y bajos nivel de desercién.

B Entrevistas al director o directora y otros miem-
bros del personal, para obtener sus opiniones
con respecto a las causas del rendimiento de
la institucién y la calidad de la educacién que
ofrecen.

B Revisién de fuentes documentales relacionadas
con la temadtica.

B Contraste entre las opiniones de los entrevis-
tados y los contenidos en la documentacién
consultada, para complementar el andlisis y
formular conclusiones y recomendaciones.

Al ser este un estudio exploratorio y cualitativo,
no pretende dar resultados definitivos, sino més
bien identificar aspectos interesantes, tendencias y
excepciones que podrian dar pie para profundizar
en futuras investigaciones en las distintas regiones
educativas del pais.
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Anexo 2

Cuadro 6.A.1

Estructura curricular de los programas de Licenciatura en Administracion Educativa, por universidad

Universidad

UCR

UNA

UNED

Denominacion
del programa

Licenciatura en Ciencias de la Edu-
cacion con énfasis en Administra-
cién Educativa

Licenciatura en Administracion
Educativa.

Licenciatura en Administracion
Educativa.

Ambito administrativo

Teoria de la administracion de la
educacion.

Planificacion y evaluacién estraté-
gica de la educacion.

Gestion colaborativa en las orga-
nizaciones educativas costarri-
censes.

Gestion de recursos humanos en
educacion.

Liderazgo y gestion del cambio
en la administracion de organiza-
ciones educativas.

+ Teorfa de la administracion edu-
cativa.

Administracion de recursos
institucionales.

Liderazgo académico.

Disefo y ejecucion de proyectos
en administracion educativa.

Evolucion del pensamiento
administrativo.

Planificacion de la educacion.
Administracion de recursos
fisicos.

Evaluacion institucional (
optativa).

Ambito educativo

Fundamentos epistemolégicos
de la educacion.

Entornos educativos en socieda-
des complejas.

Gestion del curriculo en el siste-
ma educativo costarricense.

Planificacién y administracion del
curriculo.

Administracion para el desarrollo
del curriculo.

Educacién permanente.
Educacién comparada.
Tecnologia educativa.

Ambito contextual
y complementario

Estadistica descriptiva
(optativa).

Estadistica aplicada a la educacion.
Economia

de la educacion.

Introduccioén a la computacion
(optativa).

Ambito
de investigacion
y practica

Investigacion en la administra-
cion de la educacion 1y II.
Practica profesional.

Investigacion |y Il.
Practica profesional supervisada.

De acuerdo con la modalidad de
graduacion escogida.

Aspectos legales

Etica y gestion de procesos lega-
les en educacion.

Politica y legislacion
educativa.

Fuente: Planes de estudio de las universidades.
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UCA

Uisil

Santa Lucia

Licenciatura en Ciencias de la Educacién con
énfasis en Administracion Educativa.

Licenciatura en Ciencias de la Educacién con
énfasis en Administracion Educativa.

Licenciatura en Ciencias de la Educacién con
énfasis en Administracion Educativa.

Administracion general.
Procedimientos de evaluacion y control
institucional.

Formulacion y evaluacion de proyectos
educativos.

Administracion de recursos humanos.
Presupuesto y finanzas.

Formulacion y evaluacion del proyecto edu-
cativo.

Gerencia y control

gerencial.

« Administracion educativa. Formulaciény
evaluacion de proyectos educativos.

Administracion y desarrollo del curriculo.

Pedagogia en Ciencias de la Educacion.
Planeamiento educativo.

Topicos actuales en educacion.
Administracién del curriculo.

Disefo del proyecto curricular en administra-
cion educativa.

Desarrollo del proyecto curricular en adminis-
tracion educativa.

- Educacion ambiental.

Sociologfa educativa.
Etica profesional.
Informatica aplicada
a la educacion.

Psicologia social
y educacion.

« Ftica profesional.

Seminario
de investigacion.

Métodos de investigacion cuantitativa.

+ Metodologia de la investigacion.
« Seminario
de graduacion.

Derecho administrativo.

+ Procedimientos administrativos aplicados a la
legislacion educativa.
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Cuadro 6.A.2

Estructura curricular de los programas de Maestria en Administraciéon Educativa,

por universidad

Universidad

UCR

UNA

UNED

Denominacion del programa

Maestria en
Administracion Educativa.

Maestria en Gestion Educativa
con énfasis en Liderazgo.

Maestria en Ciencias de la
Educacién con énfasis en
Administracion Educativa.

Ambito administrativo

Teorfa de la organizacion.

Gestion directiva en educacion.

Evaluacion institucional.

Desarrollo humano en las
organizaciones.

Teorias, enfoques y estilos de
liderazgo.

Administracion y gestion
educativa.

Desarrollo de las habilidades para
el liderazgo.

Trabajo en equipo en los
procesos de liderazgo.
Cultura organizacional.
Liderazgo educativo.
Proyecto para la gestion y el
liderazgo en educacion.

Administracion moderna de
procesos educativos.
Administracion de los recursos
humanos en el dmbito educativo.
Politicas y estrategias en la
planificacion de la educacion.
Formulacion y evaluacion de
proyectos educativos.
Liderazgo y desarrollo
organizacional.

Dindmica organizacional.
Gerencia en educacion.
Sistemas de control de calidad.

Ambito educativo

Supervision educativa.

Seminario de actualizacion en
desarrollo educativo.
Planificacion estratégica curricular.

Administracion curricular.
Impacto de la tecnologia
en la educacion.

Ambito contextual y
complementario

Analisis histérico-politico de la
educacion costarricense.
Economia y planificacién
educativa.

Liderazgo y ética profesional
(optativa).
Comunicacién estratégica.

América Latina, educacion

y desarrollo.

Economia y presupuesto

de la educacion.

Bases psicosocioantropolégicas
de la educacion.

Ambito de investigacion y
practica

Enfoques metodolodgicos de la
investigacion socioeducativa.
Métodos de investigacion
cualitativa.

Andlisis estadistico para la
investigacion socioeducativa.
Taller de practica |, Iy lll.

Investigacion aplicada en los
procesos educativos.

Seminario del proyecto

de graduacion.

Investigacion en el proceso
administrativo de la educacion.
Sistemas de control de calidad.

Aspectos legales

Etica y legislacion educativa.

Dindmicas de la legislacion
educativa.

Legislacion educativa

Fuente: Planes de estudios de las universidades.
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UCA

Uisil

Ulicori

Maestria en Ciencias de la Educacion con
mencion en Administracion Educativa.

Magister en Administracién Educativa.

Maestria en Ciencias de la Educaciéon con
énfasis en Administracion Educativa.

Administracion de recursos humanos.
Formulacion y evaluacion de proyectos.
Procedimientos y evaluacion de control
institucional.

Presupuesto y finanzas.

Gerencia educativa.

Administracion educativa | y Il

Teorfa de las organizaciones educativas
Administracién de recursos humanos en
educacion

Gerencia, control y toma de decisiones.
Formulacion de proyectos de control de
operaciones.

Formulacion y evaluacion de proyectos
educativos.

Administracién de recursos humanos.
Planificacion educativa estratégica.
Gerencia de empresas educativas.
Entorno humano de las instituciones
educativas.

Negociacién, conflicto y cambio.
Calidad educativa estratégica y tactica.
Supervision y evaluacion de la gestion
educativa.

Gestion de las finanzas y el presupuesto en
educacion.

Administracién y desarrollo del curriculo.
Educacion comparada.

Pensamiento contempordneo en educacion.

Administracién y desarrollo curricular.

Informatica aplicada a la educacion.

Estadistica.
Etica profesional.
Enfoque sociopolitico- econémico.

Filosoffa y epistemologia de la educacion.

Economia de la educacion.
Administracion publica costarricense.
Sistema educativo costarricense.
Estudio socioecondmico y politico de la
educacion costarricense.

La comunidad
y la institucién escolar.

Métodos de investigacion educativa.
Seminario de investigacion Iy Il.

Métodos/andlisis cuantitativos en
investigacion educativa.

Métodos cualitativos de investigacién y
evaluacion.

Diagnostico.

Evaluacion participativa.

Métodos de investigacion cualitativa.
Proyecto de graduacion.

+ Legislacion de la gestion educativa.

Legislacion para administradores educativos.

« Legislacion de la empresa educativa.
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efectuadas” de Ana Lucia Calderén.
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Anexo Estadistico

1996-2006

Presentacion

Este Compendio Estadistico tiene como objetivo
presentar una sintesis de los principales indicadores
educativos del pais. a fin de constituirse en una
fuente de consulta para muchos investigadores e
investigadoras. asi como para personas interesadas
en fundamentar sus proyectos o actividades.

El periodo de referencia seleccionado corres-
ponde a los afios 1996 a 2006. lo cual permite
visualizar tendencias de corto y mediano pla-
zo. Sin embargo también se incluye una seccién
especial con tendencias de largo plazo para el
periodo 1950-2000. Con el objetivo de brindar
informacién mds desagregada. se ofrece ademds
una seleccién de indicadores sobre las regiones
educativas para los afios 2004 a 2006.

Las variables han sido agrupadas en los si-
guientes temas: contexto demogrifico y de em-
pleo; acceso a la educacién. que incluye nivel de
instruccidn. asistencia a la educacién. matricula
en el sistema educativo y tasas de escolariza-
cién; eficacia y eficiencia del sistema educativo.
que comprende el rendimiento definitivo en la
educacién regular. la desercién intra-anual en
la educacién regular y el rendimiento en las
pruebas nacionales del bachillerato; condiciones
de la oferta educativa. que redne cifras sobre el
gasto publico. instituciones educativas. matri-
cula. alumnos por seccidn. titulacién y tipo de
nombramiento de los y las docentes. informdtica
educativa. programas sociales educativos. ade-
cuaciones curriculares. violencia. expulsiones y

necesidades de infraestructura; formacién para
el trabajo en el INA y diplomas otorgados por
las instituciones de educacién superior.

En la seleccién de variables se utilizaron no
solo las principales series estadisticas que genera
de manera regular el Departamento de Andlisis
Estadistico del MEP. sino que también se bus-
c6 construir otras series a partir de datos que
tinicamente se publican de manera anual. como
el rendimiento y la desercién por dependencia
-publica. privada y privada subvencionada- y las
necesidades de infraestructura. Se usé ademds la
Encuesta de Hogares de Propésitos Multiples del
INEC. aunque en este caso. debido al cambio en la
metodologia de la encuesta a partir del afio 2000.
en algunas series de datos que no son comparables
(ingreso. zona y region) solo se incluyen cifras
para el periodo 2001-2006.

El Anexo se complementa con una seccién final
sobre “Fuentes. definiciones y notas técnicas”. en
la cual se consigna. para cada variable. la fuente
utilizada y una nota técnica con la definicién
y aclaraciones adicionales sobre la informacién
presentada.

La mayor parte de las variables procede de
registros administrativos nacionales y fue propor-
cionada por diversas instituciones. Se agradece la
colaboracién de las y los funcionarios que trabajan
directamente en la produccién de los datos y. en
particular. el apoyo en el suministro de informa-

cién y la aclaracién de dudas del Departamento
de Anilisis Estadistico del MEP.
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1996 1997 1998 1999 2000 2001 2002 2003 2004 2005 2006
Contexto
Demografia
Estructura de la poblacién por grupos de edad
(Estimaciones y proyecciones de poblacidn. hipétesis recomendada)
Total 3.564.631 3.656.519 3747006 3.837.674 3.925331 4.008.265 4.089.609 4.169.730 4.248481 4325808 4.401.849
0a4afos 404130 403030 400440 398479 396539 394016 392149 391302 389790 387549 386.166
5a6anos 167613 165679 165630 166013 166105 165538 163379 160693 159877 160723  160.206
7 a 12 afos 496550 507419 510768 510336 511706 512595 511204 508318 505483 501967 498534
13a 17 afos 366.801 377.099 390491 404745 415398 424818 434050 438025 437137 437507 438.174
18 a 24 afos 431014 449112 468083 488978 508666 525909 541960 559535 577.152 589.935 600.210
25 a 39 afos 865500 880.745 896081 909414 920785 931230 943913 959602 976.184 994.174 1013.354
40 a 59 afios 574985 606.110 638425 672593 708851 746429 784828 823.054 861086 898409 935450
60y més afos 257948 267325 277088 287116 297281 307730 318126 329201 341772 355544 369755
(porcentajes)
Total 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0
0a4afos 13 1,0 10,7 104 10,1 98 96 94 9,2 9,0 838
5a6anos 47 45 44 43 42 4,1 40 39 38 3,7 36
7 a 12 afos 139 13,9 136 133 13,0 128 12,5 12,2 11,9 16 13
13a 17 afos 10,3 103 104 10,5 106 106 106 10,5 10,3 10,1 10,0
18 a 24 afos 12,1 123 12,5 12,7 13,0 13,1 133 134 136 136 136
25 a 39 afos 243 24,1 239 23,7 23,5 232 23,1 23,0 230 230 23,0
40 a 59 anos 16,1 16,6 17,0 17,5 18,1 18,6 19,2 19,7 20,3 20,8 21,3
60y mas afos 7,2 73 74 7,5 76 7,7 7.8 79 8,0 82 84
Poblacion por sexo
Hombres 1.813.346 1.859.976 1.905.866 1.951.858 1.996.350 2.038.585 2.080.026 2.120.743 2.160.688 2.199.858 2.238327
Mujeres 1.751.285 1.796.543 1.841.140 1.885.816 1928981 1.969.680 2.009.583 2.048.987 2.087.793 2.125950 2.163.522
Poblacn?n menor 1218143 1229537 1.239.003 1246386 1247273 1242999 1.239.771 1236354 1230203 1222959 1.217.132
de 15 aiios
Poblacién mayor 180965 187.824 194527 200945 207941 215471 223303 231482 239976 248566 257551
de 64 aiios
Relacién de dependencia 659 64,6 633 62,0 60,5 589 572 557 543 529 516
Poblaa?n menor 1435094 1453227 1467329 1479.573 1489.748 1496967 1.500.782 1498338 1492287 1487.746 1.483.080
de 18 afios
Porcent,aje menores 40,3 39,7 392 386 38,0 373 36,7 359 35,1 344 337
de 18 aiios
Tasa de crecimiento anual 27 25 24 24 23 21 20 1,9 19 18 17
de la poblacién
(nUmeros absolutos)
Nacimientos por afio 79203 78018 76982 78526 78178 76401 71144 72938 72247 71548 71291
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1996 1997 1998 1999 2000 2001 2002 2003 2004 2005 2006
(por 1.000 habitantes)
Tasa bruta de natalidad 22,22 21,34 20,54 20,46 19,92 19,06 17,40 17,49 17,01 16,54 16,18
(por mujer en edad reproductiva)
Tasa global de fecundidad 2,69 2,60 2,50 2,50 2,41 2,30 2,10 2,10 2,00 2,00 1,90
(por 1,000 nacidos vivos)
Tasa de mortalidad infantil 11,83 14,20 12,60 11,78 10,21 10,82 11,15 10,10 9,25 9,78 9,70
(personas)

Tamaio promedio 41 41 40 41 41 40 39 39 3,8 38 3,7

del hogar

Esperanza (ar09)

de vida al nacer

Ambos sexos 76,8 76,9 77,0 773 77,7 77,6 78,5 784 78,6 79,1 79,0
Hombres 74,7 74,5 74,8 75,0 753 754 76,1 76,2 764 76,8 76,6
Mujeres 79,0 79,5 79,3 79,8 80,2 799 81,0 80,7 81,0 81,5 81,6

Empleo

Tasa (porcentajes)

de desempleo abierto P )

Ambos sexos 6,2 57 56 6,0 52 6,1 6,4 6,7 6,5 6,6 6,0
Hombres 53 49 4.4 49 44 52 5,6 58 54 5,0 4.4
Mujeres 83 75 8,0 82 6,8 76 79 82 85 9,6 8,7

Tasa neta de participacidon (porcentajes)

Ambos sexos 52,2 538 5573 54,8 536 558 554 555 54,4 56,8 56,6
Hombres 73,7 74,5 75,6 751 72,8 73,7 73,2 733 73,0 739 73,5
Mujeres 31,1 335 356 35,5 35,0 38,6 38,2 385 36,8 40,4 40,7

Poblacion ocupada

por sector de actividad

Total 1.145.021 1.227.333 1.300.005 1.300.146 1.455.656 1.552924 1586491 1.640387 1653879 1.776.903 1.829.928
Primario 247871 252718 261584 256454 251226 241896 251508 248378 245328 269975 256.171
Secundario 255100 276470 286.272 288749 315165 342588 335162 341911 340324 362399 375.292
Terciario 631444  690.018 741914 748017 879436 962809 994366 1.042.866 1.063.180 1.138.020 1.193.900
Actividad no bien especificada 10.606 8.127 10.235 6.926 9.829 5631 5455 7232 5.047 6.509 4.565

(porcentajes)

Total 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0
Primario 21,6 20,6 20,1 19,7 17,3 15,6 159 151 14,8 15,2 14,0
Secundario 22,3 22,5 22,0 22,2 21,7 22,1 21,1 20,8 20,6 204 20,5
Terciario 55,1 56,2 57,1 57,5 60,4 62,0 62,7 63,6 64,3 64,1 65,2
Actividad no bien especificada 0,9 0,7 0,8 0,5 0,7 04 03 04 03 0,4 0,22
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1996 1997 1998 1999 2000 2001 2002 2003 2004 2005 2006

Fuerza de trabajo

por grupos de edad

Total 1220914 1.301.625 1.376.540 1.383.452 1.535.392 1653321 1.695.018 1.757.578 1.768.759 1.903.068 1.945.955
12 a 14 arios 22217 22.636 23.765 20618 16.344 18.691 16.688 13.500 11.056 11.981 16.130
15a 17 anos 63.536 67.632 73172 63.958 65.825 74433 68.359 61.080 50.588 58216 62410
18 a 24 arios 227942 248634 263807 269363 309.236 325884 332928 358964 345238 361.065 371.190
25a39arios 503964 518205 541796 562798 602016 628382 650.762 674123 672883 718027 714.188
40a 59 anos 341178 371576 397011 391570 466852 517270 536528 561348 599531 652437 680.107
60y mds arios 59.312 71.377 72912 69.149 71.508 85.006 82.630 86.393 86.281 96.733 98.548
Ignorado 2.765 1.565 4.077 5.996 3611 3.655 7.123 2.170 3.182 4.609 3.382

(porcentajes)

Total 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0
12 a 14 arfios 1,8 1,7 1,7 1,5 11 11 1,0 08 0,6 06 08
15a 17 arios 52 52 53 4,6 43 4,5 4,0 35 29 31 3,2
18 a 24 arios 18,7 191 19,2 19,5 20,1 19,7 196 204 19,5 19,0 191
25 a 39 aros 41,3 398 394 40,7 39,2 38,0 384 384 38,0 37,7 36,7
40 a 59 arios 279 28,5 288 283 304 31,3 31,7 319 339 34,3 349
60y mds arios 4,9 55 53 50 4,7 51 4,9 49 49 51 51
Ignorado 02 01 03 04 02 0,2 04 0,1 0,2 02 02

Menores de 18 afos

en la fuerza de trabajo

Numeros absolutos 85.753 90.268 96.937 84.576 82.169 93.124 85.047 74.580 61.644 70.197 78.540

Porcentaje de la fuerza de trabajo 7,0 6,9 7,0 6,1 54 56 5,0 42 35 3,7 40

Tasa de participacion

laboral

Ambos sexos
12 a 14 arios 1.3 10,3 10,7 89 6,6 74 6,5 51 4,2 4,6 6,3
15a 17 aros 31,8 329 352 304 25,7 27,8 25,0 23,3 184 20,3 214
18 a 24 arios 59,6 61,1 64,0 63,0 62,2 63,8 62,5 63,2 62,1 634 63,5
25a39arios 68,8 71,3 72,2 719 71,8 74,5 74,5 749 74,0 77,1 76,2
40a 59 anos 62,6 64,5 66,1 66,1 65,8 68,8 69,0 689 68,8 71,5 70,5
60y mds anos 21,3 253 251 255 228 255 244 24,2 23,3 254 24,7

Hombres
12.a 14 arios 16,1 16,0 17,0 13,8 98 10,8 104 7,5 6,0 6,8 8,7
15a 17 anos 46,0 46,9 48,4 42,6 374 38,1 351 350 27,5 283 30,5
18 a 24 anos 79,5 80,6 82,1 80,7 784 789 775 7838 78,5 77,2 774
25a39arios 959 96,8 96,6 96,3 95,9 96,3 96,9 96,9 96,1 96,9 96,4
40a 59 anos 91,0 914 92,6 93,1 924 93,5 933 929 93,8 94,7 93,7
60y mds arios 37,6 43,1 435 444 40,3 44,1 41,5 40,3 40,2 429 414

Mujeres
12 a 14 afios 6,2 4,5 4,0 38 31 39 23 2,6 25 23 38
15a 17 arios 15,6 16,7 20,8 19,0 14,3 16,5 14,5 11,5 93 12,3 11,9
18 a 24 arios 389 41,6 45,7 45,7 458 47,6 46,3 47,0 444 48,9 49,5
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1996 1997 1998 1999 2000 2001 2002 2003 2004 2005 2006

25 a 39 anos 433 47,2 49,0 49,0 48,9 54,3 539 54,3 533 584 578
40 a 59 arios 358 3838 41,0 40,6 414 46,6 46,7 47,1 46,1 49,2 49,0
60y mds arios 6,2 8,8 87 82 72 9,6 94 99 83 10,2 10,6

Tasa de participacion

laboral menores de 18 afios

Ambos sexos 21,7 21,2 22,5 19,2 16,3 179 16,1 14,2 114 12,8 14,4
Hombres 314 31,3 323 27,1 234 25,0 23,0 21,1 17,2 18,1 20,2
Mujeres 109 10,2 12,0 1,3 9,0 104 8,7 71 59 75 8,1

Ingreso promedio total .

de la poblacién ocupada (en colones corrien-

asalariada e

Por nivel de instrucciéon
Sin instruccion 67.792 70.628 77915 80.304 103.149 111316
Primaria incompleta 71644 80252 85654 97406 113652 118156
Primaria completa 85.823 96.807 103450 114327 122945 139574
Secundaria incompleta 108088 109.011 117920 130.095 140.135 159.628
Secundaria completa 139386 149.527 157986 169.071 188579  214.006
Universitaria 272213 288649 310922 339453 366.732 415849

aisffrrjcncciznuniversitaria /sin 40 41 40 42 36 37

Diferencia universitaria / primaria 38 36 3,6 3,5 3,2 3,5

Irrelgll‘(:(s)(t)aﬁ)romedio (a precios de julio de 2006)

Por nivel de instruccion
Sin instruccion 115882 110792 111632 102330 115554 111316
Primaria incompleta 122466 125888 122720 124122 127320 118156
Primaria completa 146703  151.858 148218 145684 137731 139574
Secundaria incompleta 184.764 171.002 168950 165777 156.988 159.628
Secundaria completa 238263 234558 226355 215443 211257 214.006
Universitaria 465313 452793 445473 432558 410835 415.849

Diferencia universitaria / primaria 38 3,6 36 35 32 35

Tasa de variacién anual

del ingreso promedio real

Por nivel de instruccion
Sin instruccion 44 08 -83 12,9 3,7
Primaria incompleta 2.8 25 1,1 26 72
Primaria completa 35 24 17 55 13
Secundaria incompleta 74 12 19 53 17
Secundaria completa 16 35 48 19 13
Universitaria 27 16 29 50 12
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1996 1997 1998 1999 2000 2001 2002 2003 2004 2005 2006

Acceso a la educacion

Nivel de instruccién

Nivel de instruccién

de la poblacién

(12 afos y mas)

Total 2.338.867 2418437 2488.771 2.523.152 2.866.292 2964526 3.060.827 3.143.665 3250480 3.349.747 3.436.046
Sin instruccion 126896 127617 135221 140999 153384 147014 150446 144234 150633 133585 135871
Primaria incompleta 498995 514777 513253 518546 555254 562189 554469 527.804 533.892 537.088 576.532
Primaria completa 739018 757.630 775966 779.598 881600 867920 892829 924770 942748 968446  947.155
Secundaria académica 667.277 678564 652156 687544 815589 866.098 912956 977.949 1.026.001 1.075.127 1.110.044
Secundaria técnica 48.709 53.336 82.808 61.892 69.611 78.620 75.821 87.343 88.890 83.601 93.802
Superior 245250 271726 311649 315237 369118 412216 448226 454451 484636 535731 554591
Ignorado 12.722 14.787 17.718 19.336 21.736 30469 26.080 27114 23.680 16.169 18.051

(porcentajes)

Total 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0
Sin instruccion 54 53 54 56 54 50 49 4,6 4,6 4,0 4,0
Primaria incompleta 213 213 206 206 194 19,0 18,1 16,8 16,4 16,0 16,8
Primaria completa 31,6 313 31,2 309 308 293 29,2 294 29,0 289 27,6
Secundaria académica 285 28,1 26,2 27,2 28,5 29,2 29,8 311 31,6 32,1 32,3
Secundaria técnica 2,1 2.2 33 2,5 24 2,7 2,5 2,8 2,7 2,5 2,7
Superior 10,5 11,2 12,5 12,5 129 139 14,6 14,5 14,9 16,0 16,1
Ignorado 05 06 0,7 08 038 1,0 09 09 0,7 05 05

Asistencia a la educaciéon

Asistencia a la educacion

tradicional

Ambos sexos (porcentajes)
5aé6anos 583 579 63,5 60,0 65,5 679 69,5 73,5 70,9 77,2 829
7a 12 anos 96,4 959 971 96,7 97.1 97,0 97,6 98,3 98,5 99,0 98,9
13a17arios 64,7 63,6 619 65,6 67,1 69,0 72,5 739 76,6 77,7 79,2
18 a 24 arios 249 27,1 26,0 26,2 30,6 30,2 33,0 324 333 34,0 40,6

Hombres
5aé6arios 58,6 57,8 63,0 60,5 66,4 68,3 69,0 70,0 68,3 76,7 829
7a 12 anos 96,7 95,9 97,0 96,7 96,8 97,0 97,5 979 98,6 98,7 989
13a17arios 62,0 62,3 60,6 64,3 66,5 68,5 714 72,2 76,2 77,2 79,2
18 a 24 arios 244 24,5 24,1 24,7 29,2 30,0 31,3 30,3 308 32,1 40,6

Mujeres
5aé6arios 579 58,0 64,0 594 64,6 67,5 70,1 76,8 73,5 77,6 829
7a12anos 96,1 95,8 97,2 96,8 97,4 97,1 97,8 98,8 984 99,3 989
13a 17 anos 67,6 65,0 63,2 66,8 67,8 69,6 73,6 757 76,9 78,2 79,2
18 a 24 aros 255 29,7 279 27,7 319 30,5 348 34,6 36,0 359 40,6
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1996 1997 1998 1999 2000 2001 2002 2003 2004 2005 2006

Asistencia a la educacion

tradicional por zona
Urbana 784 81,2 82,3 83,3 83,7 85,8
Rural 56,9 61,3 63,5 68,5 70,0 711

Diferencia urbano / rural 14 13 13 1,2 1,2 1,2

Asistencia a la educacion

tradicional por regién

Central 74,3 77,1 78,0 79,5 84,2 83,3

Resto de regiones 599 65,0 674 72,1 74,6 73,0
Chorotega 66,5 69,9 74,7 764 785 78,0
Pacifico Central 59,2 68,3 66,1 67,6 744 79,5
Brunca 57,5 64,0 67,7 74,4 780 74,5
Huetar Atldntica 62,2 65,0 68,1 74,7 733 689
Huetar Norte 50,1 55,5 57,1 62,3 66,8 658

Diferencia Central / 12 12 12 1] 11 11

resto de regiones

Asistencia a la educacion

por quintil de ingreso

per capita del hogar

De 7 a 12 afios de edad
1 quintil 95,6 95,8 978 97,3 98,5 97,7
2 quintil 974 97,1 975 98,5 99,2 99,7
3 quintil 97,7 98,8 98,6 99,7 989 99,3
4 quintil 99,3 99,9 99,3 99,6 99,7 100,0
5quintil 98,2 99,0 99,9 99,8 100,0 100,0

Diferencia quintil 5 / quintil 1 1,0 1,0 1,0 1,0 1,0 1,0

De 13 a 17 afios de edad
1 quintil 61,0 64,4 65,7 723 75,1 71,0
2 quintil 68,4 74,1 71,6 759 76,3 739
3 quintil 69,1 734 76,9 80,9 79,5 80,0
4 quintil 83,2 84,7 85,0 84,2 85,7 88,7
5quintil 92,2 91,2 94,3 94,7 97,7 97,1

(?Efr:te””?a quintil 5/ 15 14 14 13 13 14

Matricula en el sistema

educativo

Matricula inicial

(dependencia publica. privada

y privada subvencionada)

Total 830636 861932 903968 922396 949598 978595 1.016.020 1.039.175 1.050.958 1.065.005 1.071.096

Preescolar 68.198 71.104 75.042 77.967 77.875 92.935 99.932 106675 107.895 115201 116.868

Educacioén regular 68.198 71.104 75.042 77.967 77.875 92.935 97921 104066 105891 112632 114.202

Educacion especial (Atencion 5011 2609 2004 2560 2666

directa)
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1996 1997 1998 1999 2000 2001 2002 2003 2004 2005 2006
I'y Il ciclos 529996 537636 560478 555484 558499 554407 558105 555315 547448 542091 540.687
Tradicional 518603 525273 529637 535057 538996 538216 536.104 532852 524308 521421 521505
No tradicional 11.393 12.363 14.257 20427 19.503 16.191 22.001 22463 23.140 20.670 19.182
Escuelas nocturnas 1.792 1.504 1357 1433 1.161 1.303 1.087 1.006 1.002 770 472
Primaria por suficiencia (MEP) 7.465 6.054 5.047 6.998 7.577 8.066 5.545 4953
Aula abierta 4493 5.041 5.954 6.680 6.232
CINDEA (I Nivel) 338 681 849 980 1.071 1.105 1.087 1.693 1.647 1.842
Educacioén especial 9.601 10.521 12.219 10.680 11.308 8.770 8318 7.752 6.425 6.028 5.683
Il ciclo y educacion diversificada 210588 226254 245452 258676 283989 298.889 327.042 346870 368.126 375481 385302
Tradicional 208233 220151 227328 235425 252828 266058 284841 301300 317539 330.562 338.508
Diurna 182489 192678 202415 212945 229449 242425 257.193 270003 281936 292710 298.820
Académica 143.774 149844 158771 167220 181.089 192465 204250 214090 224522 234118 238434
Técnica 38.715 42.834 43.644 45725 48360 49.960 52.943 55913 57414 58592 60.386
Nocturna 25.744 27473 24913 22480 23.379 23633 27.648 31.297 35603 37.852 39.688
Académica 25.071 26.715 24.165 21.877 22.847 23.059 26.782 30.281 34.534 36.565 37.981
Técnica 673 758 748 603 532 574 866 1.016 1.069 1.287 1.707
No tradicional 2.355 6.103 18.124 23.251 31.161 32.831 42.201 45.570 50.587 44919 46.794
Secundaria por suficiencia (MEP) 8.947 11.927 9.144 8.698 12.189 12.305 12.655 8.986 8.894
Colegio a distancia (CONED) 2463
Nuevas Oportunidades 10414 10457 14.377 15.853 16.152 10.791 10.593
IPEC (Plan 125) 1.047 1.127 798 1.102 396 803 511 547 694 455 246
Cindea (-l nivel) 0 2.964 5.982 7455 8392 9.780 11.000 12.225 15.903 19.251 18.237
Educacion especial 1.308 2012 2.397 2.767 2.815 3.093 4.124 4.640 5.183 5436 6.361
Matricula centros de educacion
especial 4114 4242 4396 5110 4989 5721
Matricula educacion
para el trabajo 17740 22696 18600 25159 24246 26643 30941 30315 27480 32232 28239
IPEC 17740 20767 14708 20309 21576 21070 23249 22037 21143 23804 21380
Educacién profesional 9.065 9.784 6.929 9.568 2.305 1.866 2.223 779 1.649 907 996
Educacion social 8.675 10.983 7.779 10.741 19.271 19.204 21.026 21.258 19.494 22.897 20.384
Cindea (educacion emergente) 1.929 3.892 4850 2670 5573 6.697 7.542 5.566 7217 5335
Caipad 995 736 780 1211 1.524
Tasas de escolarizacion
Tasa bruta
de escolarizacion
Preescolar: Interactivo Il 59 6,9 19,8 26,8 332 37,1 42,5 444
Educacion tradicional 52 55 56 59 69 19,8 264 32,7 36,7 42,0 44,0
Educacion especial 0,5 0,5 04 0,5 04
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1996 1997 1998 1999 2000 2001 2002 2003 2004 2005 2006
Preescolar: ciclo de transiciéon 83,6 82,4 87,5 88,2 91,6 90,8 93,1 93,0
Educacion tradicional 71,5 76,2 81,2 83,6 82,4 87,5 87,8 90,9 90,3 92,2 92,2
Educacién especial 04 0,7 0,5 0,9 09
I'y Il ciclos 1111 111,0 1103 11,5 11,5 110,2 109,6 1084
Tradicional 1044 103,5 103,7 104,8 105,3 105,0 104,9 104,8 103,7 103,9 104,6
No tradicional 6,2 5,7 53 6,6 6,7 6,5 5,7 39
Illl ciclo y educacion diversificada 63,9 68,4 70,4 754 79,2 84,0 85,8 87,9
Tradicional 56,8 584 58,2 58,2 60,9 62,6 65,6 68,8 72,6 75,6 773
No tradicional 57 7,5 7.7 9,7 104 11,5 10,3 10,8
lll ciclo 75,5 80,8 829 90,2 94,7 100,3 101,9 103,6
Tradicional 65,9 68,0 68,6 68,2 70,9 72,6 77,5 81,3 85,5 88,8 90,0
No tradicional 73 99 10,3 12,7 13,5 14,8 13,1 134
Educacion diversificada 451 48,0 50,8 53,3 56,0 59,8 61,9 65,2
Tradicional 42,5 43,5 419 419 444 47,1 48,0 50,2 53,1 559 58,8
No tradicional 3,2 3.6 3,7 53 58 6,6 6,0 6,2
Tasa neta
de escolarizacion
Preescolar: Interactivo Il 58 6,6 19,8 26,6 33,2 37,0 424 443
Educacion tradicional 51 54 55 58 6,6 19,8 26,1 32,7 36,7 42,0 44,0
Educacion especial 0,5 0,5 03 04 03
Preescolar: ciclo de transicién 829 81,6 86,9 873 90,9 90,0 92,4 92,3
Educacion tradicional 70,9 75,7 80,5 829 81,6 86,9 86,9 90,2 89,7 91,8 91,7
Educacion especial 0,4 0,7 03 0,6 0,6
I'y Il ciclos 100,7 101,2 100,6 100,6 100,2 99,5 98,8 100,6
Tradicional 100,5 98,7 98,5 99,0 994 99,2 99,2 99,0 98,5 98,8 99,7
No tradicional 1,7 18 14 14 12 1,0 0,0 09
lll ciclo y educacion diversificada 55,0 59,5 60,8 63,8 66,2 69,3 69,4 70,0
Tradicional 50,7 51,7 519 52,4 553 56,7 58,7 60,9 63,8 66,1 67,6
No tradicional 26 4,2 4,1 5.2 52 55 33 23
Il ciclo 60,5 63,6 64,9 68,2 711 738 76,2 77,5
Tradicional 56,0 57,6 58,5 58,6 60,9 62,1 64,9 67,9 70,5 73,2 74,6
No tradicional 19 2,7 2,8 3,3 3,2 33 3,2 31
Educacion diversificada 313 34,6 373 376 38,1 39,7 413 434
Tradicional 30,8 30,7 30,1 30,7 336 36,4 36,0 36,6 384 40,1 42,1
No tradicional 06 1,1 09 16 1,5 13 13 14
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1996 1997 1998 1999 2000 2001 2002 2003 2004 2005 2006
Eficacia y eficiencia
del sistema educativo
Rendimiento definitivo en
la educacién regular
(porcentajes)
lyll ciclos
Aprobados 88,1 88,3 88,3 90,2 90,6 90,9 91,2 90,7 90,5 88,8 88,7
Reprobados 11,9 11,7 11,7 9,8 94 9,1 8.8 93 9,5 11,2 1.3
Escuelas nocturnas
Aprobados 90,4 878 82,2 85,2 884 88,2 86,6 91,3 87,1 90,8 88,9
Reprobados 9,6 12,2 17,8 14,8 11,6 11,8 13,4 8,7 12,9 9.2 1M1
lll ciclo y educacion
diversificada
Aprobados 77,1 78,6 78,0 834 82,7 82,2 81,1 81,9 80,0 79,0 784
Reprobados 23,0 214 22,0 16,6 17.3 17,8 189 18,1 20,0 21,0 216
Reprobados )
enly llciclos por afio (porcentajes)
Total 119 11,7 1,7 98 94 91 838 93 9,5 1,2 11,3
| ciclo 139 134 12,7 1.2 11,2 10,5 10,3 109 10,9 12,0 124
1o 17,7 17,5 164 154 153 14,5 144 151 14,7 15,7 16,3
20 12,2 114 11,0 9,7 9,5 8,7 838 9,1 9,1 104 10,3
30 1.3 10,8 10,3 8,0 84 79 74 82 8,6 9,7 10,0
Il ciclo 93 9,6 10,5 8,1 74 7,6 71 7,5 79 10,3 10,1
40 13,7 14,0 134 10,6 11,0 10,5 10,2 111 1,5 13,5 14,2
50 11,0 11,2 11,0 84 838 85 8,0 82 83 9,8 9,5
6° 1,7 2,5 6,4 4.8 13 3,1 2,7 28 35 73 6,1
Reprobados en lli ciclo
y educacion diversificada  (porcentajes)
diurna por afo
Total 23,0 214 22,0 16,6 17.3 17,8 189 18,1 20,0 21,0 21,6
Il ciclo 254 23,7 24,5 184 191 19,1 204 19,7 21,6 22,7 23,6
70 323 30,8 31,3 243 24,8 24,5 26,0 24,5 25,1 27,2 27,8
80 229 20,8 22,6 16,1 194 184 189 174 19,5 219 229
9o 16,5 14,1 14,0 104 9,5 10,7 124 14,3 18,7 16,7 18,1
Educacion diversificada 17,1 16,2 159 12,1 12,7 15,0 15,5 14,4 16,3 17,2 17,3
100 23,2 234 23,6 18,2 184 21,6 23,0 21,3 22,2 23,7 249
110 10,8 9,2 79 54 6,6 6,7 6,8 6,7 99 10,1 8,6
120 7,2 6,5 55 4,0 4,0 6,7 6,2 6,5 89 76 6,8
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1996 1997 1998 1999 2000 2001 2002 2003 2004 2005 2006
Reprobados enly Il ciclos (porcentajes)
Reprobados
por dependencia
Publica 12,3 124 10,3 99 9,6 93 99 10,1 119 12,1
Privada 2,7 2,5 2,5 23 20 2,2 16 15 2,5 16
Privada subvencionada 34 26 1,7 2,1 2,1 13 1,2 1,5 24 16
Reprobados por zona
Urbana 92 938 7.8 75 73 72 83 81 104 104
Rural 13,3 129 11,0 10,5 10,1 9,7 10,5 11,2 12,3 124
Reprobados por sexo
Hombres 132 13,2 11 10,7 10,3 10,0 10,7 10,9 12,8 129
Mujeres 10,1 10,1 84 79 78 7,5 78 79 9,5 9,6
Reprobados en lli ciclo
y educacion diversificada  (porcentajes)
diurna
Reprobados
por dependencia
Publica 23,5 24,3 18,3 191 195 20,7 199 219 229 23,7
Privada 89 8,6 6,7 71 75 78 73 7,7 83 84
Privada subvencionada 12,7 12,0 8,1 83 9,6 98 76 9,2 10,2 9.3
Reprobados por zona
Urbana 21,5 22,1 171 18,0 18,1 19,6 18,6 21,2 21,3 21,7
Rural 21,2 21,8 15,6 15,9 174 178 16,8 171 204 21,6
Reprobados por sexo
Hombres 238 24,6 189 199 19,8 21,7 20,7 22,6 234 24,2
Mujeres 19,3 19,6 14,5 14,9 16,0 164 15,7 17,6 18,8 19,3
Reprobados en sétimo afio
Publica 33,0 33,7 26,2 269 26,5 279 26,3 26,8 29,1 29,7
Privada 11,3 12,1 9,5 10,1 9,6 10,7 9,5 9,7 10,3 11,3
Privada subvencionada 179 17,3 10,6 9,7 11,6 12,6 9,7 1,7 12,6 12,6
Desercion intra-anual
en la educacion regular
(porcentajes)
Total 72 7.2 73 64 6,5 6,9 6,6 6.2 6,2 6.8 72
Preescolar. Interactivo Il 8,1 8,6 104 88 94 9.2
Preescolar. transicion 45 45 48 46 4.2 47 38 3,6 40
l'y Il ciclos 4,5 4,5 4,9 44 41 4,5 4,0 39 33 34 338
Escuelas nocturnas 244 31,9 20,2 30,1 238 34,0 32,9 30,5 31,0 324 22,2
Il ciclo y educacion diversificada 13,7 13,7 13,7 11,3 11,9 124 12,0 104 11,6 12,5 13,2
Académica diurna 11 10,6 10,5 91 10,1 11,2 10,5 91 10,0 109 11,4
Técnica diurna 10,9 11,5 12,2 99 10,5 11,5 12,0 10,7 11,3 11,7 124
Académica nocturna 325 36,2 371 31,2 28,5 23,6 23,2 20,5 238 24,0 25,1
Técnica nocturna 19,2 25,6 22,3 18,1 124 21,1 144 17.3 19,2 18,8 259
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1996 1997 1998 1999 2000 2001 2002 2003 2004 2005 2006
Desercion en el lll ciclo
y educacion diversificada  (porcentajes)
regular diurna
Total 11,0 10,8 109 9,2 10,2 11,3 10,8 94 103 11,0 11,6
Il ciclo 129 13,0 129 10,8 11,9 129 12,5 10,7 1,7 12,7 13,2
70 20,3 199 19,8 17,1 18,6 195 191 16,6 18,3 19,2 20,1
8° 6,8 75 74 6,0 79 91 78 6,8 85 94 93
9° 52 52 4.8 4,0 4,4 4,7 4,7 41 4,0 50 53
Educacién diversificada 6,1 5,0 55 49 57 73 6,6 6,2 6,6 6,9 8,0
10° 838 7,0 8,0 6,9 8,0 104 9,7 87 94 10,2 12,0
11° 3,0 31 25 6,9 2,7 31 26 30 29 29 33
12° 24 13 39 23 4,3 38 39 53 4,6 18 11
Desercién en el l y Il ciclos (porcentajes)
Desercion por dependencia
Publica 4,7 51 4,6 43 4.8 42 4,2 35 3,6 4,0
Privada 2,0 1,3 1,5 1,1 1,2 11 0,6 1,0 0,9 0,5
Privada subvencionada 11 1,1 1,0 1,7 08 0,8 1,1 0,8 16 16
Desercion por zona
Urbana 4,0 4,5 39 39 4.2 36 34 3,1 32 3,6
Rural 49 51 4,7 43 4,7 4,1 47 3,6 3,7 4,0
Desercion por sexo
Hombres 49 5,1 46 43 4.8 472 472 3,6 3,7 41
Mujeres 41 46 4,1 39 472 3,6 3,7 3,1 3,1 34
Desercién en lll ciclo
y educacion diversificada  (porcentajes)
académica diurna
Desercion por dependencia
Publica 124 12,3 10,7 11,9 131 12,1 10,3 11,5 12,5 13,0
Privada 16 23 13 14 16 15 32 15 1,1 14
Privada subvencionada 1,8 1,9 1,0 1,7 1,8 12 1,2 1,5 1,5 1,9
Desercidon por zona
Urbana 10,3 10,1 8,7 9,6 10,7 10,0 84 9,7 10,2 10,5
Rural 11,8 11,8 10,0 13 12,3 11,3 11,6 11,0 12,8 14,1
Desercion por sexo
Hombres 11,7 11,9 10,5 11,3 12,7 12,0 10,5 11,5 12,7 13,2
Mujeres 9,6 93 7.8 90 99 9,1 7.7 8,6 91 9,6
Desercion sétimo afio
Publica 20,9 21,0 18,5 20,3 21,3 20,3 173 194 204 21,1
Privada 38 3,7 23 3.2 34 24 6,3 19 13 2,5
Privada subvencionada 3,1 29 14 2,5 14 0,9 2,0 2,2 23 3,5
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1996 1997 1998 1999 2000 2001 2002 2003 2004 2005 2006
Bachillerato
Resultados de las pruebas
nacionales (educacion
formal)
Rendimiento
Ndmero de estudiantes 18728 19488 17214 18564 25159 24007 26291 28878 27479 29790  30.503
Nuamero de aprobados 11.198 12456 11.740 11.233 15482 15.954 17.527 18.584 17.062 18.794 19.123
Numero de aplazados 7.530 7.032 5474 7331 9677 8.053 8764 10294 10417 10996 11380
Promedio nota de examen 69,5 71,0 74,2 77,4 76,9 78,0 78,2 78,0 758 76,2 72,6
Promedio nota de bachillerato 704 76,4 78,8 80,8 783 794 79,9 79,8 78,7 7838 79,6
Porcentaje de promocion 59,8 63,9 68,2 60,5 61,5 66,5 66,7 64,3 62,1 63,1 62,7
Porcentaje de promocién
por materia
Espanol 83,6 96,8 99,3 96,5 91,3 914 93,6 929 91,9 90,2 96,0
Estudios Sociales 812 83,8 922 84,2 92,0 9,2 97,0 %,6 92,0 953 944
Matemdticas 63,5 60,2 71,9 67,2 66,5 72,5 751 72,2 72,5 789 72,2
Biologia 79,2 874 90,9 84,6 879 88,7 88,0 89,2 85,2 82,5 87,2
Fisica 91,1 84,2 90,9 85,2 81,3 86,5 87,0 86,5 86,7 86,2 86,4
Quimica 87,3 85,1 97,0 85,6 86,2 92,1 94,2 92,5 88,7 80,1 86,1
Francés 819 97.8 99,5 96,7 96,9 98,4 97,2 924 87,6 98,3 96,4
Inglés 813 92,4 95,0 94,5 95,1 97,9 88,5 91,8 91,1 81,2 86,0
Educacion Civica 98,4 97,1 96,0 93,7 95,7
Condiciones
de la oferta educativa
Gasto publico
(millones de colones corrientes)
Gasto social total 409539 506453 610956 718646 851335 1.007.053 1129294 1289457 1445641 1637.026 1938025
Gasto en educacion 107661 130562 161890 185188 231217 277501 332897 383634 440.157 500306 577.247
Educacion como porcentaje 263 258 265 258 27.2 276 295 298 304 306 298
del gasto social
(colones del 2006)
Gasto social real per capita 339180 361070 380671 397.283 414673 431772 434703 444795 435762 425870 444482
Educacion 89.165 93.083 100.870 102376 112623 118978 128143 132334 132677 130.154 132.390
S;;:g Zgii‘;i:fe'%; 0B 44 44 45 4 47 51 55 55 54 52 51
Instituciones educativas
Instituciones y servicios
en educacion regular
Total 5472 5.875 6.247 6.539 0.884 7.156 7.597 8.082 8.607 9.004 9.246
Preescolar 1.128 1.387 1.646 1.821 2.035 2174 2.289 2452 2.596 2.705 2.750
I'y Il ciclos 3.607 3.671 371 3.768 3.801 3.860 3.904 3.935 3.971 4,007 4.026
Escuelas nocturnas 16 13 12 12 12 10 10 8 8 7 5
Il ciclo y educacion diversificada 358 392 425 454 518 547 580 609 654 708 752
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1996 1997 1998 1999 2000 2001 2002 2003 2004 2005 2006
Diurna 318 353 386 415 480 510 534 562 606 655 696
Nocturna 40 39 39 39 38 37 46 47 48 53 56
Especial 363 412 453 484 518 565 814 1.078 1378 1577 1.713
Instituciones
en educacion regular
Total 4.164 4.240 4323 4415 4512 4.600 4.700 4.759 4.845 4.946 5.023
Preescolar 156 137 148 152 151 149 160 159 160 170 180
I'y Il ciclos 3.607 3671 3711 3.768 3.801 3.860 3.904 3.935 3971 4.007 4.026
Escuelas nocturnas 16 13 12 12 12 10 10 8 8 7 5
Il ciclo y educacion diversificada 358 392 425 454 518 547 580 609 654 708 752
Diurna 318 353 386 415 480 510 534 562 606 655 696
Nocturna 40 39 39 39 38 37 46 47 48 53 56
Especial 27 27 27 29 30 34 46 48 52 54 60
Instituciones en ly Il ciclos
por tipo de direccién
(dependencia publica)
Total 3419 3458 3493 3.529 3.550 3.596 3.628 3.649 3.677 3.707 3.722
Unidocente. total 1371 1.402 1419 1.491 1.510 1573 1.630 1.667 1.726 1.773 1.791
Unidocente menos 30 alumnos 1.201 1.224 1.286 1.044 1.072 1.116 1.142
Unidocente de 31 a 50 alumnos 309 349 344 623 654 657 649
Direccion 1 1430 1.358 1.351 1.282 1.275 1.242 1.170 1.140 1.105 1.264 1.251
Direccion 2 234 255 269 283 282 284 313 326 335 257 267
Direccion 3 193 206 211 227 233 248 264 264 258 228 231
Direccion 4 88 96 101 101 114 112 119 129 136 105 109
Direccion 5 103 141 142 145 136 137 132 123 17 80 73
Matricula
Matricula en Iy Il ciclos
por tipo de direcciéon
Total 484450 490.010 493.754 497614 500979 500.621 498086 494.740 486.106 482461 483.124
Unidocente. total 32467 32.823 33.093 36.065 36.807 38.606 39.649 39918 40611 41.735 41.391
Unidocente 1 (menos 30 alumnos) 23327 23.501 24.763 16.249 16.073 16.920 16.879
Unidocente 2 (31 a 50 alumnos) 13.480 15.105 14.886 23.669 24.538 24815 24512
Direccion 1 123261 112703 111310 106230 106.086 104.994 96.605 93441 89385 115463 114456
Direccion 2 54.352 53.522 55.983 56.909 57419 56.706 59.826 61.142 62.024 60.223 62.560
Direccion 3 81.276 73.648 74.593 79.092 80.098 84318 88431 88.582 86.789 96.826 99.650
Direccion 4 66.802 61.331 63.371 63.209 72204 69.954 74.026 80.564 83.824 76.138 80.252
Direccion 5 126292 155983 155404 156.109 148365 146.043 139549 131.093 123473 92.076 84.815
Matricula por dependencia
Total 811849 834807 852376 868439 889972 91609 935401 954.225 962352 979418 989.397
Publica 734766 755444 770171 783217 802.126 827944 845.100 862.823 870551 885478 896.340
Privada 57.795 59.997 62.653 65.753 68.095 68.004 70.148 71484 71.823 73.853 73174
Privada subvencionada 19.288 19.366 19.552 19.469 19.751 20.148 20.153 19918 19.978 20.087 19.883
Porcentaje de matricula pablica 90,5 90,5 90,4 90,2 90,1 90,4 90,3 90,4 90,5 90,4 90,6
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1996 1997 1998 1999 2000 2001 2002 2003 2004 2005 2006

Preescolar 68.198 71.104 75.042 77.967 77.875 92935 97921 104066 105891 112632 114202
Publica 53.972 57.060 60.853 62.988 62.461 78.019 82.366 88.084 90.073 95.790 97.002
Privada 13.148 13.045 13.251 13.992 14.506 14.110 7.345 14.734 14.502 15.454 15.923
Privada subvencionada 1.078 999 938 987 908 806 965 1.248 1316 1.388 1.277

Porcentaje de matricula pablica 79,1 80,2 81,1 80,8 80,2 84,0 84,1 84,6 85,1 85,1 84,9

I'y Il ciclos 518603 525273 529637 535057 538996 538216 536.104 532852 524308 521421 521505
Pablica 484450 490010 493754 497614 500979 500621 498086 494740 486.106 482461  483.131
Privada 28164 29250 29888 31428 32071 31578 32054 32189 32366  33.110 32410
Privada subvencionada 5.989 6.013 5.995 6.015 5.946 6.017 5.964 5923 5.836 5.850 5.964

Porcentaje de matricula publica 934 93,3 93,2 93,0 92,9 93,0 92,9 92,8 92,7 92,5 92,6

Escuelas nocturnas 1.792 1.504 1357 1433 1.161 1.303 1.087 1.006 1.002 770 472
Publica 1.792 1.504 1357 1433 1.161 1.303 1.087 1.006 1.002 770 472

Il ciclo y educacion

o 208.233  220.151 227328 235425 252828 266,058 284.841 301.300 317539 330562 338508
diversificada. total

Publica 179722 190542 195840 203231 219019 231.346 248861 264.173 279989 292611 301.189
Privada 16428 17.604 19.340 20.101 21.265 22.049 23.337 24475 24.870 25.190 24.754
Privada subvencionada 12.083 12.005 12.148 12.093 12.544 12.663 12.643 12.652 12.680 12.761 12.565
Porcentaje de matricula pablica 86,3 86,6 86,1 86,3 86,6 87,0 874 87,7 88,2 88,5 89,0

llcicloy educaciondiversificada o5 jog 102678 202415 212945 220449 242425 257193 270003 281936 292710 298820

diurna
Publica 154838 163657 171525 181310 196244 208249 221808 233501 245134 255541 262335
Privada 16.329 17.501 19.226 19.963 21.115 21.945 23238 24395 24.733 25.046 12.205
Privada subvencionada 11.322 11520 11.664 11.672 12.090 12231 12.147 12.107 12.069 12.123 11.891
Porcentaje de matricula publica 84,8 84,9 84,7 85,1 85,5 859 86,2 86,5 86,9 873 87,8

Il ciclo y educacion diversificada

) P 143.163 149219 158092 166433 180218 191.551 203279 213.086 223585 233.167 237.655
diurna académica

Publica 117671 122481 129544 137069 149.122 159600 170.049 178750 189.007 198231 203390
Privada 16.243 17.393 18.991 19.726 21.054 21.805 23.085 24.197 24.504 24813 24.342
Privada subvencionada 9.249 9.345 9.557 9.638 10.042 10.146 10.145 10.139 10.074 10.123 9.923
Porcentaje de matricula pablica 82,2 82,1 81,9 824 82,7 83,3 83,7 83,9 845 85,0 85,6

Il ciclo y educacién diversificada

) . 38.715 42.834 43,644 45.725 48.360 49,960 52.943 55913 57414 58.592 60.386
diurna técnica

Pablica 36.556 40.551 41.302 43.454 46.251 47.735 50.788 53.747 55.190 56.359 58.166
Privada 86 108 235 237 61 140 153 198 229 233 252
Privada subvencionada 2073 2.175 2.107 2034 2.048 2.085 2.002 1.968 1.995 2.000 1.968
Porcentaje de matricula publica 94,4 94,7 94,6 95,0 95,6 95,5 959 96,1 96,1 96,2 96,3

Il ciclo y educacion diversificada
diurna artfstica

Pablica 611 625 679 787 871 914 971 1.004 937 951 779

611 625 679 787 871 914 971 1.004 937 951 779
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1996 1997 1998 1999 2000 2001 2002 2003 2004 2005 2006

L:'ii?g;ducadon diversifica 25744 27473 24913 22480 23379 23633 27648 31297 35603  37.852 39688
Publica 24.884 26.885 24315 21.921 22.775 23.097 27.053 30.672 34.855 37.070 38.854
Privada 99 103 114 138 150 104 99 80 137 144 160
Privada subvencionada 761 485 484 421 454 432 496 545 611 638 674

Porcentaje de matricula pablica 96,7 979 976 97,5 974 97,7 97.8 98,0 979 97,9 979

Educacion especial 15023 16775 19012 18557 19112 17584 15448 15001 13612 14033 14710
Publica 14.830 16.328 18.367 17.951 18.506 16.655 14.700 14.820 13.381 13.846 14.546
Privada 55 98 174 232 253 267 167 86 85 99 87
Privada subvencionada 138 349 471 374 353 662 581 95 146 883 77

Porcentaje de matricula pablica 98,7 973 96,6 96,7 96,8 94,7 95,2 98,8 98,3 98,7 98,9

Alumnos por seccion

Segun tipo de direccion.

lyllciclos

Total 18 18 18 17 18 17 17 17 17 17 17
Unidocente 4 4 4 4 4 5 5 4 4 4 4
Direccion 1 14 14 14 13 14 14 14 14 14 15 15
Direccion 2 25 25 25 21 25 24 24 24 24 23 24
Direccion 3 29 27 27 24 27 26 26 23 26 27 27
Direccion 4 32 32 31 26 30 30 30 29 29 29 29
Direccion 5 34 33 33 32 32 31 31 31 31 31 31

Segun dependencia.

preescolar

Total 25 24 23 21 20 20 19 19 17 17 16
Publica 30 27 25 24 23 22 21 20 18 17 16
Privada 16 15 15 15 14 14 13 13 13 12 13
Privada subvencionada 28 30 27 26 25 25 24 21 21 21 19

Segun dependencia.

lyllciclos

Total 18 18 18 18 18 18 18 17 17 17 17
Publica 18 18 18 18 18 18 17 17 17 17 17
Privada 21 20 20 19 19 18 19 17 17 17 17
Privada subvencionada 31 31 30 31 30 28 32 30 29 29 30

Segun dependencia.

Il ciclo y educacién

diversificada

Total 32 32 31 31 31 31 31 31 31 31 31
Publica 33 33 32 32 32 33 33 33 33 32 32
Privada 25 24 24 22 23 22 22 22 21 21 21
Privada subvencionada 33 33 33 32 31 32 33 31 31 31 32
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1996 1997 1998 1999 2000 2001 2002 2003 2004 2005 2006

Docentes

Titulacion docente
por nivel educativo

Preescolar
Total 2.894 3348 3421 3.603 4.000 4.769 5.247 6.030 6.489 7023 7.184
No titulados 539 641 715 658 679 645 674 764 766 1.082 532
Aspirantes 310 284 313 293 348 396 408 569 313
Autorizados 405 374 366 352 326 368 358 513 219
Titulados 2.355 2707 2.706 2.945 3.321 4124 4573 5.266 5.723 5941 6.652
(porcentajes)
Total 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0
No titulados 18,6 19,1 209 183 17,0 13,5 12,8 12,7 11,8 154 74
Aspirantes 91 79 78 6,1 6,6 6,6 6,3 8,1 44
Autorizados 11,8 104 9,2 74 6,2 6,1 55 73 31
Titulados 814 80,9 791 81,7 83,0 86,5 87,2 87,3 88,2 84,6 92,6
lyllciclos
Total 17.554 18358 18.764 20.221 21.266 21.826 22816 24.727 26.358 26816 27.324
No titulados 2.815 2.646 2.581 2.398 2219 2.031 2012 1.975 2.025 1.891 1.762
Aspirantes 1.558 1.456 1.448 1319 1.184 1.221 1.267 1.010 1.186
Autorizados 1.023 942 771 712 828 754 758 881 576
Titulados 14.739 15.712 16.183 17.823 19.047 19.795 20.804 22.752 24.333 24.925 25.562
(porcentajes)
Total 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0
No titulados 16,0 144 13,8 19 104 93 838 8,0 7,7 71 6,4
Aspirantes 8,3 772 6,8 6,0 52 49 438 38 43
Autorizados 55 4,7 3,6 33 3,6 31 29 33 2,1
Titulados 84,0 85,6 86,2 88,1 89,6 90,7 91,2 92,0 92,3 929 93,6
lll ciclo y educacion
diversificada diurna
y nocturna
Total 11.114 11.904 11.206 13.602 13.879 15.256 17.145 18.137 19.729 20.465 21.739
No titulados 2.567 2.769 2014 2.541 2416 2450 2.349 2.069 2.087 2618 1.538
Aspirantes 1372 1.559 1.365 1.629 1.580 1.524 1.587 1.307 1.000
Autorizados 642 982 1.051 821 769 545 500 1311 538
Titulados 8.547 9.135 9.192 11.061 11463 12.806 14.796 16.068 17.642 17.847 20.201
(porcentajes)
Total 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0
No titulados 23,1 23,3 18,0 18,7 174 16,1 13,7 114 10,6 12,8 71
Aspirantes 12,2 11,5 9,8 10,7 9,2 84 8,0 6,4 4,6
Autorizados 57 7,2 7,6 54 4,5 30 25 6,4 2,5

Titulados 76,9 76,7 82,0 81,3 82,6 83,9 86,3 88,6 89,4 87,2 929
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1996 1997 1998 1999 2000 2001 2002 2003 2004 2005 2006

Educacion especial

Total 950 1.035 1.143 1.267 1.371 1557 2.232 2.981 3.364 4.539 4979

No titulados 263 289 285 279 320 336 569 830 820 1.328 644
Aspirantes 178 155 196 227 413 596 586 801 435
Autorizados 107 124 124 109 156 234 234 527 209

Titulados 687 746 858 988 1.051 1.221 1.663 2151 2.544 3211 4335

(porcentajes)

Total 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0 1000 100,0 100,0 100,0 100,0 1000

No titulados 27,7 27,9 249 22,0 23,3 21,6 255 278 244 29,3 129
Aspirantes 15,6 12,2 14,3 14,6 18,5 20,0 174 17,6 87
Autorizados 94 9.8 9,0 7,0 7,0 78 7,0 11,6 42

Titulados 72,3 72,1 751 78,0 76,7 784 74,5 72,2 75,6 70,7 871

Nombramientos

de personal docente

y administrativo-docente

Educacioén preescolar. 'y Il ciclos 29.108 32120 32738 32.262 32670
En propiedad 20.294 21.082 21.755 21.753 22125
Interinos 8.814 11.038 10.983 10.509 10.545
Porcentaje de interinos 30,3 344 335 326 323

!inglé%faducadé” dersificada 10806 12672 13667 13600 13906
En propiedad 5316 5.545 6.015 6.337 6.337
Interinos 5490 7.127 7.652 7.263 7.569
Porcentaje de interinos 50,8 56,2 56,0 534 544

glecéctjgaciém diversificada técnica 4.188 4938 5293 >422 >305
En propiedad 1911 1.879 2038 2.204 2.163
Interinos 2277 3.059 3.255 3218 3.142
Porcentaje de interinos 544 61.9 61.5 594 59.2

Educacion especial 2513 3216 3622 3.849 3.927
En propiedad 1.171 1.333 1.553 1.757 1.746
Interinos 1.342 1.883 2.069 2.092 2.181
Porcentaje de interinos 534 58,6 57,1 54,4 55,5

Educacion de adultos 2912 3.679 4.204 4.550 4528
En propiedad 531 598 751 989 1.012
Interinos 2.381 3.081 3453 3.561 3516
Porcentaje de interinos 81,8 83,7 82,1 78,3 77,7

Informatica educativa
Cobertura

I'y Il ciclos diurnos
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1996 1997 1998 1999 2000 2001 2002 2003 2004 2005 2006
Centros educativos beneficiados 181 181 382 383 400 434 492 532 569 649 674
Estudiantes beneficiados 148400 148000 213084 219159 225113 252935 276114 287.180 306217 312410 317360
Porcentaje de cobertura 27,1 26,5 376 384 39,2 43,1 47,0 48,6 52,1 53,0 53,6
Il ciclo diurno
Centros educativos beneficiados 144 196 196 197 198
Estudiantes beneficiados 109360 123421 130.127 133.705 130.837
Porcentaje de cobertura 68,5 72,9 72,8 724 70,0
Programas sociales
educativos
Comedores escolares
Zreezgfoufiigrﬂrgg?g 38740 46114 54936 64411 70675 7.828 82182 6440 95144 114554 12415
Beneficiarios 507.544 492733 479206 468590 471111 470643 417432 470075 550345 565639 576.860
Fondo Nacional
de Becas (Fonabe)
Ereisggr‘iisr:fegmones de colo- 2521 2872 4776 8441 27110 33120 34350 39874 58459  7.1362
Beneficiarios 11.768 12.732 15.069 18.527 41.664 46.983 45.599 53.883 132828 140939
Transporte estudiantil
Z;ezlé?o“f;‘iggg?ees 13200 19000 20700 3.999 42041 46415 59844 65925  7.939.]
Beneficiarios 32864 36730 39095 46500 50421 58212 61621 66445 67485
Adecuaciones curriculares
Total
De acceso 8314 8994 10169 10767 10470 10747 10729 11679
No significativa 50013 59548 68824 78610 89425 95996 102262  113.666
Significativa 2,665 2.778 3.846 4891 6433 7.530 9035  11.095
Preescolar
De acceso 613 816 705 767 894 995 958 1.201
No significativa 2323 2668 2487 2.156 2477 2514 2268 2931
lyllciclos
De acceso 6.779 6.965 7.826 8.003 7.538 7.764 7.199 7.884
No significativa 40.289 45979 51927 57.920 63.142 66.043 69.328 74.225
Significativa 2.374 2.597 3.585 4510 5.806 6.786 7.855 9.172
Escuelas nocturnas
De acceso 6 7 143 97 0 6 66 10
No significativa 9 125 35 18 91 125 75 161
Significativa 0 0 4 6 15 10 4 5
Il ciclo y educacion
diversificada
De acceso 916 1206 1.495 1.900 2038 1.982 2.506 2.584
No significativa 7392 10776 14375 18516 23715 27314 30591 36349
Significativa 291 181 257 375 612 734 1176 1918
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1999 2000 2001 2002

2003

2004

2005

2006

Violencia y expulsiones

Casos atendidos
de violencia

Entre estudiantes
Total
Educacion preescolar
ly Il ciclos
Escuelas nocturnas
lll ciclo y educacidn diversificada

Educacion especial

Entre estudiantes y docentes
Total

Educacién preescolar

ly Il ciclos

Escuelas nocturnas

lll ciclo y educacion diversificada

Educacién especial

Expulsiones en las
instituciones educativas

Expulsiones temporales
Total
Educacion preescolar
ly Il ciclos
Escuelas nocturnas
ll ciclo y educacion diversificada
Educacion especial
Expulsiones definitivas
Total
Educacién preescolar
Iyl ciclos
Escuelas nocturnas
Ill ciclo y educacion diversificada

Educacion especial

Necesidades
de infraestructura

lyll ciclos
Aulas académicas
Aulas de asignaturas especiales
Bibliotecas
Comedores

Centros de Informética

1.086
232
543
425
272

1312
321
592
477
315

1.461
420
673
512
351

10.571
52.966
117

20.062

245
2.530
17
1515

4723
99
2735

1.886

175

44

124

2034
633
839
652

2.340
676
830
692

2.151
571
753
682

1.971
514
698
607
541

114.212
13.602
69.610
46
21.510
9.444

5397
361
2.766

1.616
643

4446
93
2505

1.544
303

325

208

87
20

1.968
507
547
728
475

103.819
14.160
65.645
40
11.812
12.162

4.824
427
2.707

964
721

1.148
41
740

214
151

35

v N O

2.356
824
576
796
549

99.955
14.126
54.500
39

20.774
10.516

6.634
664
3.247

1.841
878

3.522
64
1.741

1.397
319

2456
756
554
750
436

80.129
7.335
46,266
47
10.843
6638

5.667
453
2672

1.786
755

3.010
30
1577

1.143
260

102

33

55

2517
923
735

592
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1996 1997 1998 1999 2000 2001 2002 2003 2004 2005 2006

Laboratorios de Ciencias 179 164 186 103 139 126 183
Talleres 125 117 146 76 98 115 150
Areas administrativas 271 246 283 331 479 403 435
Gimnasios 193 232 261 294 402 396 411
Inodoros 1.677 1.945 2242 2.979 3.230 3.380 2793 2.759 3.351 2909 3.01
Lavatorios 1.678 1.945 2.083 2913 3.010 3409 2778 2.860 3.104 2616 2.872
Servicios sanitarios 579 648 707 1.264 1.259 1527 1411 1.450
Pupitres unipersonales 10308 10.875 12259 18867 24356 29214 25955 23198 28798 25295 26920
Mesas pupitres 39.846 40823 43384 48027 47394 44786 39833 39940 48024 42063 49926
Sillas pupitres 40913 41611 44416 53.126 49275 45.678 40484 39.842 47.774 39.747 47.807
Televisores 1.296 1.366 1467 1.294 1.116 1.626 1.320 1592
VHS 1.293 1.354 1462 1.201 1.079 1.335 1.237 1367
Computadoras administracion 1171 1.182 1.638 1.582 1.627
Computadoras estudiantes 7.232 7.006 9.556 8.094 11.018
Pizarras 3.765 3.662 7.705 4.152 5234

Il ciclo y educacion
diversificada

Aulas académicas 287 463 651 895 1.032 1.305 1.091 1.146 1436 1.518 1.639
Aulas de asignaturas especiales 68 106 165 313 362 301 284 239 265 246 446
Bibliotecas 25 50 74 79 102 121 103 116 148 128 156
Comedores 18 39 63 69 89 91 90 103 128 124 115
Centros de Informética 37 50 60 100 95 120 100 173
Laboratorios de Ciencias 43 62 82 104 164 122 165
Talleres 64 113 180 194 258 232 321
Areas administrativas 39 62 104 130 172 169 190
Gimnasios 33 54 65 121 145 101 163
Inodoros 369 501 719 810 1.070 1.207 1.051 1.107 1317 1.139 1.292
Lavatorios 259 304 421 553 736 1.183 811 768 941 809 1.032
Servicios sanitarios 169 241 314 482 416 399 381 531
Pupitres unipersonales 8519 15173 14712 17.289 2.858 8903 30074 29639 3189 27480 28639
Mesas pupitres 3.896 6.129 6.694 6.683 9.002 7.927 8100 10172 14.221 14312 19.870
Sillas pupitres 3.650 6.004 7.002 7.153 8.704 8322 8019  10.059 13.191 13391 17.996
Televisores 128 156 175 186 294 264 287 392
VHS 141 171 183 214 206 286 320 409
Computadoras administracion 374 352 581 563 625
Computadoras estudiantes 2336 2602 2622 2342 2822

Pizarras 950 1.070 1578 1.590 1.684
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1996 1997 1998 1999 2000 2001 2002 2003 2004 2005 2006

Formacién

para el trabajo: INA

Acciones formativas

Total 7.001 7914 6.529 5935 7.283 8962 9.856 10.718 11.398 12.048 11.059

Por sector econémico
Agropecuario 1.637 1.563 1.390 949 1.019 1.132 1.291 1418 1.447 1.513 1.055
Industrial 2.526 2.948 2.719 2.525 3.014 3.385 3.645 4172 4414 4.230 3.856
Comercio y servicios 2.838 3403 2420 2461 3.250 4.445 4.920 5128 5537 6.305 6.148

(porcentajes)

Por sector econémico 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0
Agropecuario 234 19,7 21,3 16,0 14,0 12,6 131 13,2 12,7 12,6 9,5
Industrial 36,1 373 41,6 42,5 414 378 37,0 389 38,7 351 349
Comercio y servicios 40,5 43,0 37,1 41,5 44,6 49,6 499 478 48,6 523 55,6

Participantes en acciones

formativas en el INA

Total 92.318 110.061 93.250 83.236 103.839 127.017 139.333 154.674 179.573 196.291 182.503

Por sexo
Hombres 55.629 62.838 54675 46.657 56.011 64.529 69.161 76.057 84.615 89.226 85.736
Mujeres 36.689 47223 38.575 36.579 47.828 62488 70.172 78617 94958 107.065 96.767

Porcentaje de mujeres 39,7 42,9 414 439 46,1 49,2 504 50,8 529 54,5 53,0

Por sector econémico
Agropecuario 23.966 21.994 14.041 14.551 15.088 16.944 18.872 20173 20354 19.298
Industrial 32486 36.873 33613 38918 43.446 47612 54.793 70.885 70.743 59.437
Comercio y servicios 35.866 34.383 35.582 50.370 68.483 74.777 81.009 88515 105.194 103.768

(porcentajes)

Por sector econémico 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0
Agropecuario 26,0 23,6 16,9 14,0 11,9 12,2 12,2 11,2 104 10,6
Industrial 352 39,5 404 37,5 34,2 34,2 354 39,5 36,0 326
Comercio y servicios 389 369 42,7 48,5 539 53,7 524 49,3 53,6 56,9

Aprobados en acciones

formativas en el INA

Total 83.154 59.802 82.114 74113 93115 114211 125383 139256 153369 170356 164.489

Por sexo
Hombres 50.119 34.705 48.205 41.792 50.047 57.597 61.839 68.083 74.661 79.508 76.974
Mujeres 33.035 25.097 33.909 32321 43.068 56.614 63.544 71173 78.708 90.848 87515

Porcentaje de mujeres 39,7 42,0 413 43,6 46,3 496 50,7 51,1 51,3 533 53,2

Por sector econémico
Agropecuario 22.065 11.194 19516 12.670 13.092 13.763 15311 17.391 18.711 18.823 17.734
Industrial 29.347 22324 32.984 30.662 35487 39.807 44.041 51.137 56.308 57.287 55.156
Comercio y servicios 31.742 26.284 29.614 30.781 44.536 60.641 66.031 70.728 78.350 94.246 91.599



ANEXO ESTADISTICO | ESTADO DE LA EDUCACION 253
1996 1997 1998 1999 2000 2001 2002 2003 2004 2005 2006
(porcentajes)

Por sector econémico 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0
Agropecuario 26,5 18,7 238 17,1 14,1 12,1 12,2 12,5 12,2 1M1 10,8
Industrial 353 373 40,2 414 38,1 349 351 36,7 36,7 336 335
Comercio y servicios 38,2 44,0 36,1 415 478 53,1 52,7 50,8 51,1 553 55,7

Modalidad formacién/

produccion individualizada

en el INA

Participantes 11.948 13.357 11.163 11.349 10.566 12.274 11.252 11.255 10917 9.449 9.229

Hombres 2125 2484 2220 2.819 2432 2241 2270 1.651 1.547
Mujeres 9.038 8.865 8.346 9455 8.820 9.014 8.647 7.798 7.682

Porcentaje de mujeres 81,0 78,1 79,0 77,0 784 80,1 79,2 82,5 83,2

Diplomas otorgados

por la educacion superior

Universidades estatales

Por universidad

Total 14.753 17.364 21.179 23.280 26.469 23.302 26.051 25.739 26472 26.800 28.781

Universidad de Costa Rica 3.779 4.257 4.161 4.381 3.955 4131 4118 4378 4112 4.234 4.258

Universidad Nacional 2.319 2378 2.253 2.526 2.586 2.389 2.830 2.849 3.152 3.264 2.868

'd”es?gst;ﬁgo'égico 576 713 832 735 876 834 1084 1104 996 1287 1369

Universidad Estatal a Distancia 1410 1.582 2.067 2.125 2173 1.659 2214 2176 2114 2372 2.353

Universidades privadas 6.669 8434 11.866 13513 16.879 14.289 15.805 15.232 16.098 15.643 17.933

(porcentajes)

Total 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0

Universidad de Costa Rica 25,6 24,5 19,6 18,8 14,9 17,7 15,8 17,0 15,5 15,8 14,8

Universidad Nacional 157 13,7 10,6 10,9 9,8 10,3 10,9 11,1 11,9 12,2 10,0

ldr:tcits ;;Lego'égico 39 41 39 32 33 36 42 43 38 48 48

Universidad Estatal a Distancia 9,6 9.1 9.8 9,1 82 7,1 8,5 85 8,0 89 8.2

Universidades privadas 45,2 48,6 56,0 58,1 63,8 61,3 60,7 59,2 60,8 584 62,3

Por grado académico

Total 8.084 8.930 9313 9.767 9.590 9.013 10.246 10.507 10.374 11.157 10.848
Diplomado 1477 1.494 1.648 1.568 1.566 1.048 1.449 1491 1.456 1.486 1.373
Profesorado 391 615 354 272 284 332 301 277 325 257 266
Bachillerato 3628 3.893 4.022 4618 4390 4.348 4717 4.633 4.845 5473 5.276
Licenciatura 2.108 2.348 2.539 2.560 2515 2.267 2429 2.895 2652 2.681 2.733
Especialidad profesional 197 211 226 220 214 190 188 169 188 168 140
Maestria 281 368 524 527 614 820 1.146 1.030 889 1.072 1.030
Doctorado 2 1 0 2 7 8 16 12 19 20 30
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1996 1997 1998 1999 2000 2001 2002 2003 2004 2005 2006
(porcentajes)

Total 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0
Diplomado 183 16,7 17,7 16,1 16,3 11,6 14,1 14,2 14,0 13,3 12,7
Profesorado 4.8 69 38 2,8 30 3,7 29 2,6 3,1 23 2,5
Bachillerato 44,9 43,6 43,2 473 458 48,2 46,0 44,1 46,7 49,1 48,6
Licenciatura 26,1 26,3 27,3 26,2 26,2 252 23,7 27,6 25,6 24,0 252
Especialidad profesional 24 24 24 23 22 2,1 18 1,6 1,8 1,5 13
Maestria 35 41 56 54 64 9,1 1.2 938 8,6 96 95
Doctorado 0,0 00 0,0 0,0 0,1 0,1 02 01 02 02 03

Por area de conocimiento

Total 8.084 8.930 9313 9.767 9.590 9.013 10246 10507 10374 11.157 10.848
Artes. Letras y Filosofia 402 367 369 427 428 461 466 437 500 460 451
Ciencias Bdsicas 361 469 534 668 534 742 766 795 950 1.035 960
Ciencias Sociales 2654 2.897 2.870 2667 2991 2833 3.084 3363 2.870 3.091 3327
Educacion 3.139 3.579 3.733 4.095 3.714 3.030 4.004 3.951 3.929 4.404 3.962
Recursos Naturales 306 318 279 374 404 389 396 376 386 421 410
Ingenieria 503 505 556 602 675 723 724 790 875 947 1.011
Ciencias de la Salud 712 793 966 932 840 832 805 792 859 796 721
Formacién general 7 2 6 2 4 3 1 3 5 3 6

(porcentajes)

Total 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0
Artes. Letras y Filosofia 50 4,1 4,0 44 4,5 51 4,5 4,2 4,8 4,1 4.2
Ciencias Bdsicas 4,5 53 57 6,8 56 82 7.5 76 9,2 93 838
Ciencias Sociales 32,8 324 308 27,3 31,2 314 30,1 320 27,7 27,7 30,7
Educacion 388 40,1 40,1 419 38,7 336 39,1 37,6 379 39,5 36,5
Recursos Naturales 38 36 30 38 4,2 4,3 39 36 3,7 38 38
Ingenieria 6,2 57 6,0 6,2 70 8,0 71 75 84 8,5 93
Ciencias de la Salud 88 89 104 9,5 88 9,2 79 7,5 83 7,1 6,6
Formacion general 0,1 0,0 0,1 0,0 0,0 0,0 0,0 0,0 0,1 0,0 0,1

Universidades privadas

Por grado académico

Total 6.669 8434  11.866 13513 16.879 14.289 15.805 15.232 16.098 15.643 17.933
Bachillerato 3.832 4.653 6.527 6.719 8.567 7.643 8.802 7.535 8236 7.588 8735
Licenciatura 2381 3.198 4.297 5499 6.577 5306 5.663 6.382 6.011 6412 6.991
Maestria 442 577 1.035 1.271 1.707 1.308 1315 1.297 1.836 1.622 2.000
Doctorado 14 6 7 24 17 24 21 14 11 9 65
Especialidad profesional 0 0 0 0 11 8 4 4 4 12 142

(porcentajes)

Total 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0
Bachillerato 57,5 552 55,0 49,7 508 535 55,7 49,5 51,2 48,5 48,7
Licenciatura 35,7 379 36,2 40,7 39,0 37,1 358 419 373 41,0 39,0
Maestria 6,6 6,8 87 94 10,1 9,2 83 85 11,4 104 11,2
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1996 1997 1998 1999 2000 2001 2002 2003 2004 2005 2006
Doctorado 0,2 0,1 0,1 0,2 0,1 0,2 0,1 0,1 0,1 0,1 04
Especialidad profesional 0,0 0,0 0,0 0,0 0,1 0,1 0,0 0,0 0,0 0,1 0,8

Por area de conocimiento

Total 6.669 8434 11.866 13.513 16.879 14.289 15.805 15.232 16.098 15.643 17.933
Artes. Letras y Filosofia 156 279 374 301 195 196 253 249 359 302 284
Ciencias Bdsicas 294 265 347 442 261 542 636 685 866 853 777
Ciencias Sociales 4.196 4.822 6.331 7228 7.960 6.227 7238 7.235 6.832 6.355 7.093
Educacion 1.151 1.578 3.032 3.644 5.568 4.797 5207 4.449 5.024 5.103 6413
Recursos Naturales 3 4 8 2 12 34 56 51 34 28 41
Ingenieria 263 424 506 627 1.181 793 713 745 942 794 877
Ciencias de la Salud 606 1.062 1.268 1.269 1.702 1.700 1.702 1.818 2.041 2.208 2448

(porcentajes)

Total 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0
Artes. Letras y Filosofia 23 33 3.2 2,2 12 14 16 16 2,2 1,9 16
Ciencias Bdsicas 44 3,1 29 33 1,5 38 40 45 54 55 43
Ciencias Sociales 62,9 57,2 534 535 47,2 43,6 458 47,5 424 40,6 396
Educacion 173 18,7 25,6 27,0 33,0 33,6 329 29,2 31,2 326 358
Recursos Naturales 0,0 0,1 0,1 0,0 0,1 0,2 04 0,3 0,2 0,2 0,2
Ingenieria 39 50 43 4,6 70 55 4,5 49 59 51 49

Ciencias de la Salud 9,1 12,6 10,7 94 10,1 11,9 108 11,9 12,7 141 13,7
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Seleccion de cifras de largo plazo (1950 - 2000)
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1950 1955 1960 1965 1970 1975 1980 1985 1990 1995 2000
Poblacién censal 800.875 1.336.274 1.871.780 2.416.809 3.810.179

Hombres 399.859 668.957 938.535 1.208.216 1.902.614

Mujeres 401.016 667.317 933.245 1.208.593 1.907.565

Zona urbana 268.286 460.543 760.079 1.075.254 2.249414

Zona rural 532.589 875.731 1.111.701 1.341.555 1.560.765

Porcentaje de poblacion urbana 335 345 40.6 44.5 59.0

Poblaciéon

por grupos de edad ¥
Menores de 12 afos 285403 539.610 661.787 720.482 961.576
12a19anos 141.921 226973 385.327 442.866 647.294
20 a 34 anos 183.751 265.358 391.640 640.354 935.218
35 a 64 anos 166.125 259.983 367.028 505.135 1.071.537
65y mas anos 23.101 42.250 65.998 107.972 194.554
Edad ignorada 574 2.100

(porcentajes)

Total 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0
Menores de 12 ahos 356 404 354 298 252
12a 19 anos 17.7 17,0 20,6 183 17,0
20 a 34 afos 229 199 209 26,5 24,5
35 a 64 afos 20.7 195 196 209 28,1
65y mas anos 29 3.2 3,5 45 5,1
Edad ignorada 0.1 0,2 0,0 0,0 0,0

(porcentajes)

Poblacién menor de 15 afios &/ 429 476 44,1 36,6 319

15 a 64 anos 542 49,2 524 589 62,5

65 anos y mas 29 32 35 4,5 56

Razén de dependencia 85.0 103,0 91,0 70,0 60,0

Demografia ¢ (cifras absolutas y relativas)

Nacimientos 37.248  45.969 59.499 62909  57.757 58.140  69.989 84337 81939  80.306 78178

Laes‘aadpeogiggemo anual 32 34 32 09 26 30 30 24 28 23

Tasa bruta de natalidad 38,6 40,7 44,6 39,8 329 2972 304 316 26,9 23,1 19,9

Tasa bruta de mortalidad 10,1 8,9 7,5 74 6,5 48 4,0 39 3,7 41 38

Tasa de mortalidad infantil 90,2 95,7 744 69,3 61,5 379 19,1 176 14,8 13,2 10,2

Tasa global de fecundidad 7,0 73 6,7 49 3,9 3,6 3,7 32 28 24

Analfabetismo. .

segun sexo y zona ¥ ¢/ (porcentajes)

Total 21,2 14,3 10,2 6,9 4,7
Hombres 209 14,1 10,2 7,0 50
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1950 1955 1960 1965 1970 1975 1980 1985 1990 1995 2000

Mujeres 215 14,5 10,3 6,9
Urbano 8,1 52 44 3,1
Rural 28,5 19,7 14,7 10,2

Asistencia a la educacion

tradicional @/ 9/ (porcentajes)

5a6anos 380

7 a 12 anos 68,6 81,7 90,8 914

13 a 17 anos 24,2 38,3 51,8 46,7

18 a 24 anos 3,0 10,7 19,3 19,2

Afos pr°"??d'3 31 36 53 59

de educacion

Tasas bruta de

escolarizacion en la (cifras relativas)

educacion tradicional f/

Preescolar 12,0 12,3 11,9 13,2 273 41,2 52,6 61,7 70,3

Primaria 91,5 94,9 105,2 11,2 1071 104,5 98,8 102,0 107,5 1

Secundaria 174 219 26,5 36,4 52,7 60,9 49,7 50,5 584
(millones de colones corrientes)

Gasto publico en educacion 9/ 45 m 189 260 851 2.298 8.007 22048 79938 231
(colones corrientes)

Gasto per capita en educacion 39 84 119 148 427 998 3.003 7227 23038 58

Gasto social como porcentaje

del PIBY 8,6 87 164 236 16,3 15,3

Gasto publico en educacion
como porcentaje del PIB"

Notas:

a/ Cifras de censos nacionales de poblacion. Los afos censales son 1950. 1963. 1973. 1984 y 2000.

b/ INEC. IX Censo Nacional de Poblacién y V de Vivienda del 2000: Resultados Generales. San José: INEC. 2001.

¢/ INEC. Principales indicadores demogréficos. Las cifras para el periodo 1950-1965 proceden de las estimaciones de poblacion de Celade.

Para el periodo 1970 - 2000 se basan en las nuevas estimaciones y proyecciones de poblacion de INEC y CCP (2002).

d/ Elaboracién propia con base en los censos nacionales de poblacién.

e/ Mideplan - Sides. Para los censos de 1950 a 1984. los datos son para la poblacién de 25 afios y més. Para el afio 2000. el dato corresponde a los
afos promedio de educacién para la poblacion de 15 afos de la Encuesta de Hogares de Propdsitos Multiples.

f/ MEP. Departamento de Andlisis Estadistico. Las cifras de 1955 corrresponden al afo 1957. Las estimaciones se basan en los célculos de poblacion
anteriores al Censo del aflo 2000. por lo cual puede haber diferencias con otras estimaciones mas recientes para el afo 2000.

g/ El dato para 1955 corresponde a 1956. La cifra corresponde a los presupuestos liquidados del MEP y la educacion superior publica.

Las cifras hasta 1990 provienen de Conare y para 1995 y 2000 del Compendio Estadistico del Informe Estado de la Nacidn.

h/ Las cifras para 1950 - 1980 provienen de Garnier (et. al.). 1996. Las cifras para 1990 y 2000 provienen de Mideplan - Sides. Las metodologias de calculo se
basan en

estimaciones distintas del PIB. por lo tanto no son comparables en sentido estricto.

i/ Los datos para 1960 corresponden a 1958y 1970 a 1971.

4,5
2,7
79

64.5
95,7
68,1
333

7.8

217

904

173

4,7
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Seccion especial 2
Cifras por region educativa del MEP

Reprobados en l y Il ciclos # por direccion regional del MEP (2004-2006)

Cifras absolutas Cifras relativas

Direccion regional Total 1° (primer grado) Total 1° (primer grado)
2004 | 2005 | 2006 | 2004 | 2005 | 2006 | 2004 | 2005 | 2006 | 2004 | 2005 2006

Costa Rica 47.586 56.179 56434 13.551 14.292 15.380 9,5 11,2 11,3 14,7 15,7 163
San José 6.266 10.267 9.518 1.958 2499 2518 - 11,2 10,5 119 14,9 14.7
Desamparados 3.371 3.879 4.027 910 922 1.043 9,1 10,7 111 13,6 141 156
Puriscal 663 683 626 162 175 149 84 _ 12,7 13,3 -
Pérez Zeleddn 1.791 2.356 2.326 603 657 731 - 94 93 13,1 14,7 15.2

Alajuela 3.601 3915 3.994 1.007 943 1.023 84 93 96 132
San Ramén 1.620 1.771 1.801 416 454 472 8,0 - 92 13.8
San Carlos 3272 4.027 4.146 1.098 1.201 1.295 1,7 14,3 20,1 224 226
Upala 1.112 1.231 1.246 352 322 312 13,2 214 203 20.1
Cartago 4.210 4.709 4.580 1.015 1.123 1.220 87 99 9,6 12,1 134 14.1
Turrialba 1.044 952 1.208 331 277 326 9,6 9,0 11,4 15,5 14,5 17.1
Heredia 3.965 4.570 4497 1.110 1.083 1.228 91 104 104 14,3 13,7 153
Liberia 1.395 1.599 1.706 385 374 421 114 132 13,7 164 16,3 178
Nicoya 829 816 917 240 250 243 10,1 10,3 11,2 16,7 179 16.1
Santa Cruz 892 1.049 903 274 243 289 9,0 10,6 15,8 13,7 15.1
Cafas 631 871 929 173 242 251 7,7 109 11,6 171 159
Puntarenas 2.235 2.198 2.268 595 575 601 11,5 11,4 11,7 16,5 16,8 163
Coto 3.011 2.747 2971 855 868 970 14,3 14,6
Aguirre 1.032 1.127 1.226 311 331 384
Limén 3.699 4354 4409 922 949 1.124 15 136 13,7 15,5 159 18.0
Guépiles 2947 3.058 3.136 834 804 780 13,1 133 136 196 190 17.8

Ultimo lugar Primer lugar

Penultimo lugar Segundo lugar

Antependultimo lugar Tercer lugar

a/ Dependencia publica. privada y privada subvencionada.
Fuente: Elaboracién propia con informacién del Departamento de Analisis Estadistico del MEP.
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Reprobados Il ciclo y educacién diversificada diurna  por direccién regional del MEP (2004-2006)

Cifras absolutas

Cifras relativas

Direccion regional Total Sétimo aio Total Sétimo aio
2004 | 2005 | 2006 | 2004 | 2005 | 2006 | 2004 | 2005 | 2006 | 2004 | 2005 2006
Costa Rica 49531 54.207 56.856 18.077 20.048 20.578 20,0 21,0 21,6 251 27,2 27.8
San José 12.888 12114 12.195 4534 4.637 4.643 229 211 214 291 29,7 30.8
Desamparados 5259 5.664 5.838 2132 2.349 2.208
puriscal 695 909 620 242 256 18 146 180 178 196
Pérez Zeledon 1.462 2.105 1.847 573 704 656 134 20,1 16,2 17,2 234 19.9
Alajuela 4.025 3720 4.156 1416 1.393 1.489 17,1 17,3 21,1 214 233
San Ramon 1809 1870 2299 599 578 784 157 - o5 2 [ 22
San Carlos 1.546 2471 2.503 675 919 915 14,3 209 21,6 199 26,3 26.7
Upala 43 s85 901 262 258 309 204 188 || 246| 277 258 306
Cartago 4803 s747  se4 1730 2175 2236 26 242 29 260 [ >
Turrialba 731 1.052 848 262 320 243 17,0 23,2 19,2 22,2 26,5 -
Heredia 4760 5352 553 1705 2041 1934 188 204 208 239 289 273
Liberia 1.446 1.569 1.645 533 515 502 264 294 286
Nicoya 569 720 804 137 256 275 18,6 16,9 174 21,5 21.3
Santa Cruz o5 82 92 299 306 327 188 164 181 237 203 216
Caias as o 7 21 23 20 [ o2 200 91 45 aas
Puntarenas 2.098 2.224 2.942 745 747 1.063 21,7 22,2 - 24,7 24,4 -
Coto o7 13se 34 302 s su [ s ss 207 235
Aguire 47 &8  s12 133 247 227 152 234 179 - 204 275
Limon 2491 3.239 2.928 879 1.124 991 23,0 26,3 23,6 24,5 27,6 253
Guapiles 1803 1313 2205 89 4 &5 | 243 iess 21 2s7 [ s
Ultimo lugar Primer lugar

Penultimo lugar

Antepenultimo lugar

a/ Dependencia publica. privada y privada subvencionada.

Segundo lugar

Tercer lugar

Fuente: Elaboracion propia con informacién del Departamento de Andlisis Estadistico del MEP.
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Desercién intra-anual | y Il Ciclos ¥ por direccién regional del MEP (2004-2006)

Cifras absolutas

Cifras relativas

Direccion regional Total 1° (primer grado) Total 1° (primer grado)
2004 | 2005 | 2006 | 2004 | 2005 | 2006 | 2004 | 2005 | 2006 | 2004 | 2005 2006
Costa Rica 17441 17.714 19.568 3.935 4303 4222 33 34 38 41 4,5 43
San José 2.567 2.762 3.151 623 610 640 2,7 29 34 3,7 35 36
Desamparados 903 1.062 853 228 284 179 24 28 33 472 26
Puriscal 262 147 151 69 41 28 32 51 30 -
Pérez Zeledodn 694 776 1.091 222 231 295 2,7 30 4,2 4,6 49 58
Alajuela 1.504 1.091 1.362 375 253 318 34 25 32 4,7 32 4.0
San Ramon 394 457 480 82 86 24 22 26
San Carlos 1.236 1.301 1.642 410 398 485 4,2 44 55 7,0 6,9
Upala 391 348 390 86 71 59 44 39 44 50 43 3.7
Cartago 1.606 1.308 1.245 253 254 184 32 2,7 2,5 29
Turrialba 233 252 358 5 79 74 2,1 23 33 4,0 3.7
Heredia 1.056 1.140 1482 186 263 291 24 25 33 23 32 35
Liberia 763 840 766 151 243 21 _ 58 6,1 _
Nicoya 382 334 230 69 61 66 4.4 4,0 2,7 4,6 4,2 42
Santa Cruz 186 300 318 8 72 66 - 29 30 39 33
Canas 381 387 434 141 94 86 4.4 4,6 52 6,2 52
Puntarenas 1.122 883 936 145 282 173 - 44 46 39 7.6 45
Coto 776 605 629 212 165 217 3,7 31 30 52 4,2 5.0
Aguirre 292 387 262 110 132 63 4,0 51 34 _ 40
Limén 1.441 1.865 2.168 295 383 407 43 55 4,7 6,0 6.1
Guapiles 1.252 1.469 1.620 265 301 288 53 59 6,6 6.2
Ultimo lugar Primer lugar

Penultimo lugar
Antepenultimo lugar

a/ Dependencia publica. privada y privada subvencionada.

Segundo lugar

Tercer lugar

Fuente: Elaboracién propia con informacién del Departamento de Andlisis Estadistico del MEP.
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Desercién intra-anual lll ciclo y educacion diversificada  por direccién regional del MEP (2004-2006)

Cifras absolutas Cifras relativas

Direccion regional Total Sétimo aio Total Sétimo aio
2004 | 2005 | 2006 | 2004 | 2005 | 2006 | 2004 | 2005 | 2006 | 2004 | 2005 2006

Costa Rica 35442 40.842 44104 18.884 20.955 22.161 11,6 125 13,2 196 20,7 21.7
San José 6.289 6.995 7.979 3.502 3.637 4.060 98 10,5 12,1 18,0 18,5 209
Desamparados 2526 1.951 2459 1.506 1.047 1.094 114 20,8
Puriscal 556 719 827 258 384 421 11,0 12,7 20,0 225
Pérez Zeledon 1.648 1.830 2.021 817 895 1.002 11,4 13,1 13,1 18,2 20,8 215
Alajuela 2601 3.551 3.963 1468 1.956 2.039 - 12,1 13,3 17,2 22,2 234
San Ramoén 1.625 2.024 1.882 797 995 878 104 12,6 1,5 17,0 21,8 18.6
San Carlos 1430 1.908 2294 864 1141 1.290 11,7 139 16,5 20,3 24,6 274
Upala 472 497 614 239 287 330 15,0 138 16,2 20,2 223 25.1
Cartago 3.509 3.986 4.238 1.889 2.035 2123 13,2 134 21,5
Turrialba 346 299 651 177 263 258
Heredia 3379 3.143 3521 1.699 1.668 1.815 10,0 10,8 18,3 18,1 189
Liberia 924 1.382 1.243 433 589 580 12,6 17,3 152 18,7 236 232
Nicoya 771 1.152 696 304 442 377 - 18,7 10,7 20.8
Santa Cruz 862 1.034 965 465 479 455 149 154 14,1 227
Cafas 636 889 891 318 466 387 11,6 16,5 16,5 241
Puntarenas 1.758 1.536 1.390 899 851 806 14,6 12,5 109 22,3 194
Coto 2179 2976 2395 968 1.155 968 23,7
Aguirre 450 827 1.084 247 404 570 11,9 189
Limén 1.956 2.593 2932 1.186 1.362 1.652 14,8 15,2 17,0 24,3
Guépiles 1.525 1.550 2.059 848 899 1.056 139 129 16,3 22,2 22,0

Ultimo lugar Primer lugar

Penultimo lugar Segundo lugar

Antepenultimo lugar Tercer lugar

a/ Dependencia publica. privada y privada subvencionada.
Fuente: Elaboracion propia con informacién del Departamento de Andlisis Estadistico del MEP.
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Resultados en las pruebas nacionales de bachillerato en la educacién formal. por region educativa del MEP (2004-2006)

2004
Direccion regional Nota promedio
Bachi-
Examen
llerato
Aguirre 78,5 814
Alajuela 773 798
Canas 73,1 773
Cartago 771 78,5
Coto 72,6 77,0
Desamparados 75,7 782
Guépiles 77,5 80,1
Heredia 76,5 792
Liberia 74,6 78,1
Limon 72,7 76,3
Nicoya 751 779
Pérez Zeledon 74,8 78,5
Puntarenas 73,8 775
Puriscal 76,5 789
San Carlos 741 78,2
San José 76,8 79,2
San Ramoén 76,8 79,5
Santa Cruz 72,2 759
Turrialba 75,2 784
Upala 68,8

745 [

% pro-
mocion

593
62,0
558

58,5

71,3
62,8
60,4
50,3
60,1
64,2
564
64,5
63,6
61,1
69,1

64,5

Ultimo lugar

Penultimo lugar

Antepenultimo lugar

2005
Nota promedl? % pro-
Examen| 22N | ocion

llerato
75,0 790 61,7
78,2 803 |G
739 776 59,3
784 792 I
739 77,7 60,2
77,3 79,1 69,6
76,6 79,1 65,7
76,8 79,1 68,4
75,2 783 62,9
727 76,5 |G
74,7 77,1 52,0
743 784 64,7
72,6 76,5 53,2
73,7 77,7 60,6
74,0 78,0 61,0
778 79,8 69,7
77,7 79,9 70,7
727 750 [
72,9 77,1 56,6
73,5 773 64,1

Primer lugar

Segundo lugar

Tercer lugar

2006
Nota promedlc.> % pro-
Examen Bachi- | 1 ocion
llerato
724 80,5 683
74,1 805 |G
709 788 54,8
73,7 793 6138
68,3 773 532
73,0 79,3 61,0
70,8 78,6 59,2
746 oo (NG
72,8 80,2 66,7
69,1 77,1 50,3
68,2 76,5 488
715 796 65,1
69,7 78,1 534
689 77,7 55,9
68,0 771 50,6
753 81,2 68,8
739 80,2 689
68,8 76,9
70,1 788 57,0
659 755 [

Fuente: Elaboracién propia con informacion de la Divisién de Control de Calidad y Macroevaluacion del Sistema Educativo. MEP.
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Nombre de la variable

Fuente

Nota técnica

Acciones formativas en el INA

Compendio Estadistico del Informe Estado de la
Nacidn, con base en informacion suministrada por el
INA, Direccién de Planificacion y Evaluacion,
Departamento de Planes y Estadisticas.

El término accion formativa se emplea como
sinbnimo de moédulo y es la estrategia empleada
para responder a las necesidades de formacién o
capacitacion de los diferentes grupos de poblacion
y empresas.

Sector econémico: no incluye talleres publicos.

Adecuaciones curriculares

MEP, Departamento de Andlisis Estadistico

El Departamento de Educacién Especial del MEP
define las adecuaciones curriculares en los siguiente
términos:

Las adecuaciones de acceso consisten en la
modificacién y uso de sistemas alternativos de
comunicacion, infraestructura, recursos materiales o
formas de presentar la informacion, adecuadas a las
caracteristicas y necesidades de los alumnos.

Las adecuaciones curriculares no significativas son
ajustes en los contenidos de las materias; no
modifican los objetivos del plan de estudios del
alumno. En la evaluacion se puede aplicar una
“orueba especifica”

Las adecuaciones curriculares significativas son
modificaciones importantes del plan de estudios
delalumno, en las que se eliminan contenidos

y objetivos generales, que son considerados

como basicos en las diferentes asignaturas,

y se seleccionan otros que respondan a las
caracteristicas particulares de cada estudiante.

Alumnos por seccion

MEP, Departamento de Analisis Estadistico, cifras de
expansion del sistema educativo.

Promedio de alumnos por seccion.

Analfabetismo

Censos nacionales de poblacion.

Porcentaje de personas que no saben leer ni escribir.

ARos promedio de educacion

Mideplan-Sides, con base en censos nacionales de
poblacién y EHPM-INEC.

ARos promedio cursados en la educacién formal por
parte de la poblacion de referencia.

Aprobados en acciones formativas
enel INA

Compendio Estadistico del Informe Estado de la
Nacién con base en informacion suministrada por el
INA, Direccion de Planificacion y Evaluacion,
Departamento de Planes y Estadisticas.

Cantidad de personas que aprobaron los moédulos
0 acciones formativas. Para obtener la condicion de
aprobado, el alumno debe cumplir las exigencias
técnicas y administrativas establecidas en relacion
con una accion formativa.

Sector econémico: no incluye talleres publicos.
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Nombre de la variable

Fuente

Nota técnica

Asistencia a la educacién por quintil
de ingreso per cépita del hogar

Elaboracion propia con base en datos primarios de
la EHPM-INEC, médulo de empleo.

Personas que asisten a la educacion (incluye
educacion tradicional y abierta) como porcentaje
del respectivo grupo de edad, por quintil de ingreso
per cépita del hogar.

Solamente se incluyen cifras a partir del afio 2001

pues debido al cambio de metodologia de la EHPM

a partir del Censo del 2000 las cifras por zona no son
comparables.

Asistencia a la educacion tradicional,
por region, de los 13 a los 17 afos

Elaboracion propia con base en datos primarios de
la EHPM-INEC, médulo de empleo.

Personas que asisten a la educacién tradicional o
formal (excluye educacién abierta) como porcentaje
del grupo de edad de 13 a 17 afios de cada region.
Solamente se incluyen cifras a partir del afio 2001 pues
debido al cambio de metodologia de la EHPM partir del
Censo del 2000 las cifras por zona no son comparables.

Asistencia a la educacion tradicional,
por zona, de los 13 a los 17 afos

Elaboracion propia con base en datos primarios de
la EHPM-INEC, médulo de empleo.

Personas que asisten a la educacion tradicional o
formal (excluye educacion abierta) como porcentaje
del grupo de edad de 13 a 17 afos de cada zona.
Solamente se incluyen cifras a partir del ario 2001 pues
debido al cambio de metodologia de la EHPM partir del
Censo del 2000 las cifras por zona no son comparables.

Bachillerato: resultados de las pruebas
nacionales (educacion formal)

MEP, Division de Control de Calidad y
Macroevaluacion del Sistema Educativo,
Departamento de Pruebas Nacionales.

Promedio nota de examen: promedio de la nota
obtenida en el examen de bachillerato.

Promedio nota de bachillerato: combinacion
porcentual de la nota obtenida en el examen
(60%) y la nota de presentacion (40%). Esta ultima
se define como el promedio de las calificaciones
obtenidas por el estudiante en décimo afo y en
los dos primeros trimestres de undécimo afio en
Espafol, Matematicas, Estudios Sociales, Educacion
Civica, Inglés o Francés (segun corresponda) y
Biologfa, Quimica o Fisica (segun corresponda).
Para el caso de los colegios técnicos se consideran
las calificaciones obtenidas por el estudiante en
décimo afo, undécimo afo y los dos primeros
trimestres de duodécimo afo, en las asignaturas
sefaladas.

Porcentaje de promocién: estudiantes aprobados
como porcentaje del total que presentd la prueba.

Desercion intra-anual en la educacion
regular

MEP, Departamento de Andlisis Estadistico.

La desercién es la diferencia entre matricula inicial
y matricula final. El porcentaje de desercion es el
resultado de la cifra obtenida con respecto a la
matricula inicial de cada afo.

Diplomas otorgados por las instituciones
de educacién superior

Compendio Estadistico del Informe Estado de la
Nacién, con base en las siguientes fuentes: Antes
de 1996: Morera, X.y Salas, L., 1995. Recopilacidn
y procesamiento de los diplomas otorgados por las
universidades privadas.

1983-1995: OPES-Conare.

A partir de 1996: OPES-Conare.

Cantidad de diplomas otorgados por las
instituciones de educacién superior.

El diploma es el documento probatorio de que una
persona ha cumplido los requisitos correspondientes a
un plan de estudios, extendido por una institucién de
educacion superior.

Incluye las cuatro universidades publicas y todas las
privadas.

Universidades privadas: la categoria “Otros”no
especifica ni la carrera ni el grado académico.

Los datos para el periodo 2001-2006 estdn en
proceso de revision en Conare, por lo cual son
preliminares y podrian variar en futuros informes.
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Nombre de la variable

Fuente

Nota técnica

Esperanza de vida al nacer

Compendio Estadistico del Informe Estado de la
Nacién con base en informacion de CCP-UCR.

ARos que en promedio puede esperar vivir un
recién nacido si las condiciones de mortalidad
imperantes en el momento de su nacimiento se
mantienen constantes a lo largo de toda su vida.
Se corrigi¢ el perfodo 2002-2004 debido al registro
de defunciones inscritas tardiamente.

Fuerza de trabajo por grupos de edad

Elaboracion propia con base en datos primarios de
la EHPM-INEC, médulo de empleo.

Los grupos de edad se seleccionaron por su
relevancia para el sistema educativo: 12 a 14 afios
incluye poblacién con impedimento legal para
trabajar de acuerdo con el Cédigo de la Nifiez y la
Adolescencia, 15 a 17 afos es la poblacion que puede
trabajar, con restricciones, de acuerdo con el cédigo
mencionado. Las edades restantes corresponden a la
poblacién adulta.

Gasto publico en educacion

Las cifras para el periodo 1996-2006 proceden del
Compendio Estadistico del Informe Estado de la Nacidn,
con base en Mideplan (1995-1996) y Secretaria Técnica
de la Autoridad Presupuestaria a partir de 1997.

Las fuentes de las cifras de largo plazo (1950-2000)
son las siguientes: para los aflos de 1950 a 1980
provienen de Garnier et al, 1996, y para 1990 y 2000
provienen de Mideplan-Sides.

Monto del gasto publico destinado a los programas
de educacion.

Gasto en educacion como porcentaje
del PIB

Periodo 1996-2006: Equipo Técnico del Informe Estado
de la Nacién, con base en Mideplan, Area de Analisis
del Desarrollo, para el periodo 1995 a 1996 y Ministerio
de Hacienda, Secretaria Técnica de la Autoridad
Presupuestaria a partir de 1997.

Periodo 1950-2000: para los afos de 1950 a 1980
Garnier etal, 1996,y para 1990 y 2000, Mideplan-Sides.

Gasto consolidado total del sector publico en
educacion, en millones de colones corrientes, como
porcentaje del PIB.

Gasto social

Compendio Estadistico del Informe Estado de la Nacién
con base en Mideplan (1995-1996) y Secretaria Técnica
de la Autoridad Presupuestaria a partir de 1997.

Monto del gasto publico destinado a los programas
de corte universal (educacion, salud, asistencia
social, vivienda, servicios recreativos, culturales y
religiosos).

A partir del 2002 se han realizado cambios
metodoldgicos en el proceso de consolidacion de la
informacién, que pueden afectar la tendencia de la
serie. Mediante el decreto ejecutivo 33046, de junio
de 2006, se pasd de 13 a 10 funciones clasificadoras
y se efectuaron cambios en el gasto de algunas
funciones, debido a que se reubicaron entidades. La
serie esta actualizada con esta metodologia a partir
del afio 2002.

Gasto per capita en educacion

Para el periodo de largo plazo (1950-2000) las cifras
hasta 1990 provienen de Conare y para 1995-2000
del Compendio Estadistico del Informe Estado de

la Nacién. La poblacion utilizada procede del INEC,
Principales indicadores demograficos.

Monto del gasto publico en educacion con respecto
a la poblacion de cada afio, en colones corrientes.
La poblacion utilizada para el periodo 1950-1969
son las estimaciones elaboradas por Celade, y para
el periodo 1970-2003 son las proyecciones del INEC
y el CCP (2002).

Gasto social real per cépita

Compendio Estadistico del Informe Estado de la
Nacién basado en Mideplan, Area de Anélisis del
Desarrollo, para el periodo 1995-1996, y Ministerio
de Hacienda, Secretaria Técnica de la Autoridad
Presupuestaria a partir de 1997.

Monto del gasto social por persona en las siguientes
areas de atencién social: educacion, salud, asistencia
social, vivienda y servicios recreativos, culturales y
religiosos.

Para el célculo del valor real se utiliza el IPC
promedio del afo con respecto al 2006 (afio

base) y para calcular el per cépita se utilizan las
proyecciones de poblacion.
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Nombre de la variable

Fuente

Nota técnica

Informatica educativa

Fundacion Omar Dengo (FOD), Informe estadistico y
de cobertura del Programa Nacional de Informatica

Educativa MEP-FOD para preescolar, |, Iy Il ciclos, al

25 de junio de 2007.

La estimacion de cobertura es realizada por la FOD
con base en las cifras de matricula del MEP. Datos a
diciembre de cada afo, excepto el 2007 (junio). Las
cifras corresponden a la educacion publica.

Ingreso promedio real total

Elaboracion propia con base en datos primarios
de la EHPM-INEC, médulo de empleo.

Estimado a partir del ingreso promedio total
mensual y el indice de precios al consumidor.

Ingreso promedio total de la poblacién
ocupada asalariada

Elaboracion propia con base en datos primarios
de la EHPM-INEC, médulo de empleo.

Ingreso promedio mensual total de los asalariados.
Elingreso total incluye el ingreso en la ocupacion
principal, la ocupacién secundaria (si la tienen) y otros
ingresos como transferencias.

Instituciones en educacion regular

MEP, Departamento de Analisis Estadistico, cifras
de expansion del sistema educativo.

Las cifras incluyen el total de instituciones o centros
educativos.

En educacién especial incluyen los centros de
educacion especial y los Caipad.

Instituciones y servicios en educaciéon
regular

MEP, Departamento de Andlisis Estadistico, cifras
de expansion del sistema educativo.

Las cifras incluyen, ademas de las instituciones
educativas, otros servicios de educacion. Se trata,
por ejemplo, de escuelas que ofrecen los servicios de
preescolar y aula integrada para educacién especial.

Matricula en Iy Il ciclos por tipo de
direccion

MEP, Departamento de Andlisis Estadistico, cifras
de expansion del sistema educativo.

Las escuelas unidocentes son aquellas con una
matricula menor de 50 estudiantes (unidocente 1:
menos de 30 alumnos y unidocente 2: de 31 a 50
alumnos); las de Direccién 1 atienden de 51 a 150
estudiantes, las de Direccion 2 de 151 a 300, las de
Direccién 3 de 301 a 600, las de Direccién 4 de 601 a
1.000 y las de Direccion 5 mas de 1.000 estudiantes.
Hasta 1999 solo existia un tipo de escuela unidocente.
A partir del 2000 se crearon dos categorias: unidocente
1 cubria a menos de 39 alumnos y unidocente 2 de 40
a 50 estudiantes. Desde el 2003 estas categorias fueron
modificadas y la primera se define con menos de 30
alumnos, en tanto la segunda lo hace con 31 a 50
estudiantes.

Matricula inicial en el sistema educativo

MEP, Departamento de Andlisis Estadistico.

Numero total de estudiantes inscritos en educacion
tradicional y no tradicional, en los centros

de ensefanza publicos, privados y privados
subvencionados, al iniciarse el afo lectivo.

El registro de la matricula en los centros de
educacion especial se modificé a partir del afo
2002 y ésta queda incluida en el respectivo nivel
educativo.

La informacion no disponible indica que algunos
programas se comenzaron desarrollar a partir del
primer ano para el que se presenta la informacion.
Cindea: Centros Integrados para la Educacion de
Jovenes y Adultos. IPEC: Institutos Profesionales
de Educacion Comunitaria. Caipad: Centros de
Atencidn Integral para Adultos con Discapacidad.

Matricula por dependencia

MEP, Departamento de Analisis Estadistico, cifras de
expansion del sistema educativo.

Matricula por dependencia publica, privada y
privada subvencionada.

Nacimientos por afio

INEC, Principales indicadores demograficos.

Nacimientos anuales segun las “Estadisticas Vitales”
producidas por el INEC.
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Nombre de la variable

Fuente

Nota técnica

Necesidades de infraestructura

MEP, Departamento de Andlisis Estadistico, cifras
sobre infraestructura.

Las necesidades de infraestructura son identificadas
por las y los directores de los centros educativos.

Se seleccionaron aquellos items que tienen mayor
continuidad en las cifras de anos anteriores en las
estadisticas del MEP. La ausencia de datos en algunos
anos obedece a cambios en la informacion del MEP y
aspectos no registrados en los anos respectivos.

Nivel de instruccion de la poblacion (12
anos y mas)

Compendio Estadistico del Informe Estado de la
Nacién con base en la EHPM-INEC, médulo de
empleo.

Personas de 12 0 més afos de edad clasificadas
segun el nivel de educacion alcanzado.

La categoria“lgnorado”incluye ignorado en todos
los niveles.

Nombramientos de personal docente y
administrativo-docente

MEP. Direccién General de Personal.

Total de nombramientos en propiedad e interinos,
por afo.

Participantes en acciones formativas en
el INA

Compendio Estadistico del Informe Estado de la
Nacion con base en INA, Direccion de Planificacion y
Evaluacion, Departamento de Planes y Estadisticas.

Cantidad de participantes en las acciones formativas
en el INA. Ver definicién de accién formativa.

Los participantes son personas matriculadas o
incorporadas a cualquier accion formativa. Una
persona puede haber participado en mas de una
accion formativa dentro de una misma region o
madulo de formacion.

Sector econémico: no incluye talleres publicos.

Los datos de 1996 incluyen participantes de talleres
publicos.

Participantes en modalidad formacion /
produccion individualizada en el INA

Compendio Estadistico del Informe Estado de la
Nacién con base en INA, Direccién de Planificacion y
Evaluacion, Departamento de Planes y Estadisticas.

Numero de participantes en los tradicionalmente
llamados talleres publicos, que se caracterizan

por la flexibilidad de los procesos de ensefanza

y aprendizaje, desde el contenido de la accién
formativa, los horarios, la secuencia del aprendizaje,
los recursos y medios utilizados, hasta la produccion
de bienes.

Poblacion

CCP-UCR e INEC, Estimaciones y proyecciones de
poblacién 1970-2100.

Para el periodo 2001-2006 se utilizaron las cifras de
poblacion de la hipdtesis media o recomendada, la
cual asume que la tasa global de fecundidad (TGF)
llegard a nivel de reemplazo en el 2005 y continuara
bajando hasta llegar a 1, 79 hijos por mujer en el 2015;
a partir de entonces aumentara hasta 2 hijos por mujer
en el 2050y asf se mantendra hasta el 2100.

Poblacion censal

Censos nacionales de poblacion 1954-2000

Poblacién nacional registrada por los censos. Total
de personas que habitualmente residen en un pais
o territorio.

Poblacién ocupada por sector de
actividad

Compendio Estadistico del Informe Estado de la
Nacién con base en la EHPM-INEC, médulo de
empleo.

Se agruparon las ramas de actividad econdmica de
la siguiente manera:

Sector primario: agricultura y ganaderia, pesca.
Sector secundario: minas y canteras, industria
manufacturera, construccion.

Sector terciario: electricidad, gas y agua, comercio

y reparacion, hoteles y restaurantes, transporte,
almacenamiento y comunicacion, intermediacion
financiera, actividades inmobiliarias y empresariales,
administracion publica, ensefianza, salud y
atencion social, servicios comunitarios y personales,
hogares con servicio doméstico, organizaciones
extraterritoriales.
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Nombre de la variable

Fuente

Nota técnica

Poblacion por sexo

CCP-INEC, 2002.

Poblacién por sexo, hipdtesis recomendada de las
estimaciones y proyecciones de poblacion para el
periodo 2001-2006.

Poblacion: estructura por grupos de
edad

CCP-INEC, 2002.

Se seleccionaron los grupos de edad relacionados
con los distintos niveles educativos: de 5 a 6 anos,
preescolar; 7 a 12 anos, escolar; 13 a 17 anos,
secundaria y 18 a 24 anos, universitaria.

Porcentaje de asistencia a la educacion
tradicional

Elaboracion propia con base en datos primarios de
la EHPM-INEC, médulo de empleo.

Personas que asisten a la educacion tradicional o
formal (excluye educacion abierta) como porcentaje
del respectivo grupo de edad.

Programas sociales educativos

Danea-MEP.

Cifras absolutas del presupuesto anual y los
estudiantes beneficiarios de cada programa.

Relacién de dependencia

1996-2006: CCP e INEC.
1950-2000: INEC, principales indicadores
demogréficos.

Personas dependientes (menores de 15 afos y
mayores de 64) por cada cien personas en edades
activas (poblacion de 15 a 64 afos).

Rendimiento definitivo en la educacién
regular

MEP, Departamento de Andlisis Estadistico.

Se refiere al rendimiento definitivo (aprobados y
reprobados) en la educacion regular.

Se calcula dividiendo el nimero de estudiantes
aprobados o reprobados entre la matricula final,
multiplicado por cien.

Tamano promedio del hogar

EHPM-INEC, médulo de empleo.

Promedio de personas que viven en un hogar,
sin tomar en cuenta aquellas que mantienen una
relacion de servicio doméstico o pensionista con
respecto al jefe o jefa del hogar.

Numero de personas dividido por el nimero de
hogares.

Tasa bruta de escolarizacion

MEP, Departamento de Andlisis Estadistico.

Relacién entre la poblacion matriculada en un
nivel escolar determinado y el total de poblacién
de referencia que, segun los reglamentos de
educacion, deberia estar matriculada en ese nivel.
Las edades de referencia son: interactivo: 5 anos;
transicion: 6 anos; | ciclo: de 7 a 9 arios; Il ciclo: de
10a 12 anos; lll ciclo: de 13 a 15 anos; educacion
diversificada: de 16 a 17 arios.

Tasa bruta de natalidad

Compendio Estadistico del Informe Estado de la
Nacién, con base en INEC, Estadisticas Vitales, y CCP-
INEC, 2002.

Cantidad de nacimientos por cada mil habitantes.
Cociente del nimero de nacimientos inscritos en un

periodo y la poblacidn estimada a mitad del mismo

periodo.

Tasa bruta de mortalidad

INEC.

Numero anual de defunciones en todas las edades
por cada mil habitantes. Cociente entre el nimero
de defunciones en todas las edades ocurridas en un
periodo determinado y la poblacién a mitad de ese
periodo, multiplicado por mil.

Tasa de crecimiento anual

INEC.

Tasa de variacién anual de la poblacion, en
porcentajes.

Tasa de crecimiento anual
de la poblacion

INEC.

Tasa de crecimiento anual de la poblacion,
expresada como porcentaje de la poblacion en el
ano anterior.
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Nombre de la variable

Fuente

Nota técnica

Tasa de desempleo abierto

Compendio Estadistico del Informe Estado de la
Nacidn, con base en la EHPM-INEC, médulo de
empleo.

Porcentaje de la poblacion desocupada con
respecto a la fuerza de trabajo.

Se calcula dividiendo la poblacidn desocupada entre la
fuerza de trabajo.

Tasa de mortalidad infantil

1996-2006: Compendio Estadistico del Informe
Estado de la Nacidn, con base en INEC, Estadisticas
Vitales.

1950-200: INEC.

Ndmero anual de defunciones de nifios menores de
un afio por cada mil nacidos vivos.

Cociente entre el nimero de defunciones de infantes
menores de un ario y el total de nacidos vivos en un
periodo determinado, por mil.

Tasa de variacion anual del ingreso
promedio real

Elaboracion propia con base en la EHPM-INEC.

Variacion porcentual anual del ingreso promedio
real con respecto al afo anterior.

Tasa global de fecundidad

INEC.

Ndmero promedio de nifios que habria tenido

una mujer (o grupo de mujeres) durante su vida
fértil, si sus afnos de reproduccion transcurrieran
conforme a las tasas de fecundidad por edad de un
determinado afno.

La tasa global de fecundidad es un indicador que
ilustra cudntos hijos estdn teniendo las mujeres
actualmente.

Tasa neta de escolarizacion

MEP, Departamento de Andlisis Estadistico.

Relaciona el total de alumnos matriculados en un
nivel educativo especifico (cuya edad estd dentro
de los limites establecidos por los reglamentos de
educacion para ese nivel) y el total de poblacion de
esas edades correspondiente a ese nivel.

Este indicador permite depurar la cobertura real de la
poblacién escolar, eliminando problemas derivados
del factor de extraedad en los primeros niveles de la
educacion general bdsica.

Interactivo Il'y transicion son los dos afios de
educacion preescolar precedentes al primer grado
de escuela.

Tasa neta de participacion

Compendio Estadistico del Informe Estado de la
Nacién con base en la EHPM-INEC, médulo de
empleo.

Porcentaje de la fuerza de trabajo con respecto a la
poblacién en edad de trabajar (12 aflos o0 mas).

Tasas de participacion laboral por grupos
de edad

Elaboracion propia con base en datos primarios de
la EHPM-INEC, médulo de empleo.

Porcentaje de la fuerza de trabajo con respecto a
la poblacién en edad de trabajar (12 afios 0 mas)
respecto de cada grupo de edad.

Titulacion docente por nivel educativo

MEP, Departamento de Andlisis Estadistico, cifras de
personal.

Aspirante es el docente que solo cuenta con
educacién secundaria aprobada. Autorizado el
docente con grado académico inferior al bachillerato
universitario que tiene formacion o experiencia

que lo califica para dar lecciones. Titulados incluye
docentes con titulo universitario (diplomado,
profesorado, bachillerato, licenciatura, posgrado).

Violencia y expulsiones

MEP, Departamento de Andlisis Estadistico.

Casos de violencia entre estudiantes y entre
estudiantes y profesores atendidos por el personal
de los centros educativos.

Estudiantes expulsados de manera temporal o
definitiva del sistema educativo.
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Nuevas estimaciones de poblacion

Dada la obsolescencia de las estimaciones y proyecciones de poblacion
efectuadas en 2001, el Instituto de Estadistica y Censos (INEC) y el Centro
Centroamericano de Poblacion (CCP) de la Universidad de Costa Rica las
han actualizado en el 2008. Para ello incorporaron, principalmente, dos mo-
dificaciones en la dindmica demogréfica ocurridas en el periodo 2001-2007:
una caida de la natalidad mayor que la prevista, especialmente en el 2002, y
un descenso del flujo migratorio méds fuerte que es esperado. En el periodo
2001-2007 ocurrieron 30.000 nacimientos menos que los previstos y se calcula
que los migrantes que llegaron al pais fueron 70.000 menos. Las correcciones
en estos dos componentes de la dindmica demogréfica resultaron en una
poblacién de Costa Rica de 4.451.000 personas a mediados de 2008: cerca de
100.000, 0 2,2% menos que las estimaciones anteriores (cuadro 1.1).

Las correcciones no fueron homogéneas en todas las edades. La mas
grande se concentra en las personas nacidas en 2002-2007, es decir, en
el nimero de nifos menores de 7 afios de edad en 2008. Las nuevas esti-
maciones tienen entre 5.000 y 6.000 nifos menos (6% 6 7%) en cada aho
de edad (cuadro 1.1). El segundo grupo mas afectado por la correccién es
el de adultos jovenes, quienes en la nueva estimacion son alrededor de
2.000 menos (entre 2% Yy 3%) en cada afno de edad, como consecuencia
de la caida en la inmigracion.

Las proyecciones actualizadas mejoraron en dos ambitos. El primero
de ellos es lainclusion de estimaciones de personas centenarias, el grupo
poblacional de mas rapido crecimiento. Mientras en el 2000 el total de
habitantes de 100 afios 0 més era de 231, se estima que en el 2008 esa
cifra fue cercana a 800 personas. El segundo es el

masculino, ya que se estimd una mayor emigracion de mujeres que de
hombres costarricenses hacia otros paises durante el periodo 1970-1990
(aproximadamente tres mujeres por cada dos hombres).

La mayor discrepancia entre las estimaciones actualizadas y las ante-
riores se da en las cohortes de mujeres nacidas en 1930 o antes, debido
a que los indices de masculinidad estimados para 1950 tenfan valores
demasiado altos para ser reales. Esos valores implicaban que el numero
de mujeres entre 20y 45 afios de edad en 1950 era demasiado bajo para
ser realista. Por consiguiente, se aumento el total de mujeres nacidas
antes de 1930 en los célculos para el periodo 1950-2000. Cabe resaltar
que las estimaciones anteriores ya incorporaban una correccion que
incrementaba el nimero de mujeres pertenecientes a estas cohortes,
gracias a una recomendacion del Centro Latinoamericano y del Caribe
de Demografia (Celade). Las evaluaciones realizadas durante 2007 y
2008 determinaron que esa correccién era pertinente, aunque todavia
insuficiente. En todo caso, las diferencias entre ambas estimaciones
es también pequena: la poblacién de mujeres de 70 afos y mas en el
2000 es apenas un 0,1% mayor en el nuevo calculo. La correccién es
mas evidente en los aflos mds alejados. En 1970, el nimero de mujeres
de 40 afios y mas (que corresponden a las mismas cohortes de mujeres
de 70 afos y mas en el 2000) es menos de un 5% mayor que la esti-
macion anterior. La poblacion de hombres de 40 afios y mas en 1970
también aumenté con respecto de las estimaciones anteriores, pero la
discrepancia es de apenas un 2,4%.

célculo de estimaciones adicionales de poblacién
para el periodo 1950-1969. Los datos anteriores se
limitaban al periodo 1970-2000.

También cambiaron las estimaciones de poblacion
correspondientes a los afos anteriores al 2000, pero las
diferencias entre éstas y las publicadas en el 2001 son

Cuadro 1.1

y nueva

Comparacion de las estimaciones de poblacion anterior

Estimacion de poblacién Diferencia

leves. Los célculos relativos a las cohortes nacidas entre Anterior Nueva Absoluta (%)
1970y 2000 son practicamente iguales a las estimacio- Poblacién total
nes previas, porque se utilizo la misma informacion de 2001 4.008.265 4.005.538 -2.727 -0,1
nacimientos y defunciones ocurridas en ese periodo. 2002 4.089.609 4.071.879 -17.730 -04
Las pequenas diferencias, menores a +0,5%, se deben 2003 4.169.730 4.136.250 -33.480 -0,8
a un descenso en el saldo neto migratorio femenino 2004 4.248.481 4.200.278 -48.203 -1,1
y un ligero incremento en el saldo neto migratorio 2005 4.325.808 4.263.479 -62.329 -14
2006 4.401.849 4.326.071 -75.778 -1,7
2007 4476.614 4.389.139 -87.475 -2,0
2008 4.549.903 4.451.205 -98.698 -2,2
Poblacion menor de 9 aios
Menor de Tano 76.295 71713 -4.582 -6,0
1 ano 76.619 71911 -4.708 -6,1
2 anos 76.889 71.065 -5.824 -7,6
3 anos 77.251 71.691 -5.560 -7.2
4 anos 77.806 72.597 -5.209 -6,7
5 anos 78402 72417 -5.985 -7,6
6 anos 78923 74377 -4.546 -58
7 anos 80.128 78213 -1.915 24
8 anos 81.445 79.755 -1.690 -2,1

Fuente: Luis Rosero-Bixby y Gilbert Brenes, CCP-UCR.

Fuente: Luis Rosero-Bixby y Gilbert Brenes, CCP-UCR.
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Nota aclaratoria sobre las cifras de escolarizacion

En setiembre de 2008 el Departamento de Estadistica del MEP dio a
conocer una nueva estimacién de las tasas de escolarizacién para el periodo
1999-2008. Estos célculos se realizaron con base en las nuevas estimaciones
y proyecciones de poblacion del Instituto Nacional de Estadistica y Censos
y el Centro Centroamericano de Poblacién de la UCR.

En el presente informe se tomo la decision de mantener las cifras pu-
blicadas con anterioridad por esta institucion por varias razones:

B Elacceso a esta nueva informacion llegd en un momento en que se
habia cerrado la edicion del presente documento.

Bl periodo de referencia de las coberturas revisadas es inferior al pe-
riodo analizado en el Estado de la Educacion. Tanto el Informe como
su compendio estadistico presentan series en el periodo 1996-2006
y en algunos casos desde 1990.

B Los cambios efectuados en las estimaciones de poblacién no afectan
solamente las coberturas educativas sino también los datos demo-
gréficos como poblacién, natalidad y mortalidad, todas aquellas
variables relacionadas con poblacién como valores per capita se
veran afectados. Esta situacion involucra una revision de todos los
indicadores y variables que componen el Compendio Estadistico del
Informe Estado de la Educacion asi como de sus capitulos.

B Los nuevos datos de escolarizacion se analizaron de manera comparativa
con la serie anterior y se concluyé que los cambios no afectan las ten-
dencias en los distintos niveles educativos. Por lo tanto, la interpretacion
realizada en el capitulo 1 del informe sobre la pérdida de dinamismo
del incremento de la tasa de escolarizacion se mantiene.

En el capitulo 1 del Informe, se indica que “en el 2006 la tasa neta de
escolaridad en el nivel Interactivo Il alcanzé un 44,3%, mientras que en

Fuente: Elaboracion propia, Estado de la Educacion

el 2004 era de 37,0%, lo cual representa un incremento de 7,3 puntos
porcentuales, casi la mitad del crecimiento registrado en el periodo 2001-
2003, que fue de 13,4" De acuerdo a las nuevas cifras el aumento para el
periodo 2004 — 2006 fue de 7,8 puntos porcentuales y para el periodo
2001 - 2003 la cifra es de 13,6 puntos porcentuales.

También se sostiene en este capitulo, que “el aumento de la cobertura
en secundaria, luego de ser muy dindmico entre 2001 y 2003, tendi¢ a
desacelerarse en el periodo 2004-2007. La tasa neta de escolaridad, que
considera solamente la proporciéon de jévenes en edades de 13 a 17 afhos
que se encuentran matriculados en secundaria con respecto al total de
poblacion de esa edad, pasé de 69,3% en el 2004 a 71,2% en el 2007. Esto
representa un crecimiento de menos de un punto porcentual, muy inferior
al incremento de 5,4 puntos ocurrido entre 2001 y 2003".

Segun los nuevos datos entre 2001 y 2003 |a tasa neta de escolaridad en
secundaria aumento 5,3 puntos porcentuales y entre 2004 y 2006 tan sélo
0,7 puntos. En el caso de la educacién preescolar también se presenta una
disminucion en la tasa de escolaridad en el afio 2007 y una recuperacion
de las cifras, sin alcanzar el nivel del ano 2006, en el 2008.

Las principales diferencias entre las nuevas y las viejas estimaciones de
escolaridad ocurren en la educacion preescolar, pues tal y como indican
Rosero y Brenes (ver recuadro 2 de este mismo Anexo) sobre las nuevas
estimaciones de poblacién, la correccion més grande se presenté el grupo
de nifos de edades menores de 7 afos. Los cambios por lo demés afectan
principalmente el afo 2008, cuando por ejemplo la tasa de escolarizacion
en el ciclo de transicion es de 91,9% con las cifras nuevas y de 86,6% con
los datos previos, una diferencia de 5,3 puntos porcentuales.

En el informe no se consideran las coberturas brutas que son las que
mostraron mayores cambios con las nuevas estimaciones, en cerca de
10 puntos porcentuales en cada nivel educativo.
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