





INTRODUCCION

sta parte del Informe pone

a disposicién de las y los

lectores los hallazgos de un

conjunto de investigaciones
realizadas con apoyo del “Fondo Con-
cursable del Estado de la Educacién” del
Conare, las cuales tienen como comtn
denominador el propésito de recoger
el criterio de los principales actores del
sistema educativo (estudiantes, docen-
tes y directores), acerca de una serie de
temas clave vinculados con la calidad de
la educacién en el pais. En esos trabajos
se recurrié principalmente al uso de
encuestas aplicadas a muestras represen-
tativas de la poblacién de interés, lo que
permitié obtener resultados susceptibles
de generalizacién.

La primera investigacién recabd las opi-
niones de las y los docentes, alumnos y
directores de colegios diurnos de la Gran
Area Metropolitana, acerca del concepto de
“calidad de la educacién”, con base en un
conjunto de atributos definidos por ellos
mismos. Ademds se recopilaron propuestas
de los entrevistados, quienes, de manera

muy prictica, plantearon estrategias que
permitirfan a los centros educativos alcanzar
mejoras en el corto plazo.

El segundo estudio profundizé en el
tema de la cultura politica de los estu-
diantes de secundaria y su conocimiento
en esa materia. Esta exploracién es muy
valiosa, pues permite construir una linea
de base que, a futuro, puede servir para
valorar los avances y el impacto del nuevo
programa de Educacién Civica aprobado
por el Consejo Superior de Educacién,
que comenzé a regir en el afio 2009 en
el marco del programa Etica, Estética y
Ciudadania, del Ministerio de Educacién
Pablica.

La tercera investigacién indagd acerca
de un tema fundamental para el mejora-
miento de la calidad de la educacién en
el pais: la forma en que se ensefian las
Matemdticas en las aulas y el criterio de
las y los profesores al respecto.

La cuarta investigacién abordé el tema
de la gestién de los centros educativos
y su cultura organizacional. Este es un
asunto de la mayor relevancia en el mar-

co de la nueva politica definida por el
Consejo Superior de Educacién en el
2008, denominada “El centro educativo
como eje de la calidad”. En el estudio se
consultd a las y los docentes y directores
de colegios, sobre las condiciones reales
que existen para concretar esa politica y
los desafios que se imponen. También se
efectud una revisién de la oferta formativa
de las universidades publicas y privadas en
materia de gestién educativa, tratando de
valorar hasta qué punto los planes vigentes
responden a las demandas del contexto
actual en este dmbito.

Siempre en la linea de la calidad edu-
cativa, otro estudio recogié la opinién de
los docentes sobre el tipo de formacién
continua que reciben y que constituye un
aspecto esencial para mejorar su desempefio
actual y futuro.

La tGltima investigacion consultd a las
maestras y maestros de escuelas unidocentes
acerca del modelo pedagdgico desarrollado
en esos centros educativos y los cambios
que podrian impulsarse para mejorar su
desempefio.
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Propésito del estudio

Identificar formas de optimizar la calidad
del servicio educativo que brindan colegios
publicos en zonas urbanas de alto riesgo de
la Gran Area Metropolitana (GAM), a partir
de las valoraciones de estudiantes, docentes
y directores de los mismos colegios.

Justificacion

* Hay una discusion tedrica en el pais
sobre lo que se entiende por calidad
de la educacion.

*  No existen investigaciones que ofrez-
can informacién empirica, sobre los
atributos especificos que sirven de
referencia a la nocién de calidad de la
educacién que se maneja en los centros
educativos.

¢ DPocas veces se recupera la opinién de los
principales actores del proceso educa-
tivo (educandos, docentes y directores)
sobre cémo mejorar la calidad de la
educacién en el pais. Al contrario, las
soluciones suelen definirse de arriba
hacia abajo en el sistema.

Ficha técnica

Instrumento principal

Encuesta con un cuestionario estructu-
rado y precodificado con predominio de
preguntas cerradas.

Muestra
* Se trabajé con una muestra repre-
sentativa de 504 entrevistados (450

estudiantes y 54 profesores y direc-
tores).

*  Dado queel estudio se enfocd en colegios
de alto riesgo de [a GAM, para la seleccion
de la muestra se tomé6 como base la lista
de colegios participantes en el proyecto
“El cole en nuestras manos” del MEP y
una serie de indicadores de desempefo
(matricula inicial, desercién, repitencia
y rendimiento, entre otras).

¢ De este listado se seleccionaron nueve
colegios, cinco tipo 2 (entre 750 y
1.499 estudiantes) y cuatro tipo 3 (con
1.500 o mds alumnos), clasificacién
vigente en el MEP a la hora de hacer

la investigacién.

Trabajo de campo

Entre el 27 de octubre y el 13 de noviem-
bre de 2009.

Metodologia

* DPrimera fase (cualitativa). Incluyé
tres sesiones con estudiantes de entre
séptimo y undécimo afo, dos sesiones
con docentes de distintas dreas y una
sesién con directores. Todas las sesiones
fueron mixtas y con una duracién de
2:30 a 3 horas cada una. En ellas se
identificaron las principales variables
que a criterio de estos actores definen
una educacién de alta calidad; ademds
se determinaron los indicadores y las
respectivas escalas con que se mide el
desempefio de los colegios.

* Segunda fase (cuantitativa). Apli-
cacién de la encuesta. Los estudiantes
evaluaron a su colegio mediante 61 atri-
butos, la mayorfa de los cuales versaba
sobre su relacién con los profesores y
el desempeno de estos, en tanto que
los docentes valoraron esos mismos
atributos y diez adicionales, asocia-

dos al desempefio del director de su
institucién académica. Una vez hecha
esta evaluacion, se les solicité a ambos
grupos que identificaran los atributos
mis relevantes y que indicaran la se-
cuencia de mejoras que ellos aplicarfan,
partiendo de un escenario en el que
todos esos atributos importantes esta-
ban en el nivel minimo de desempefio.
De este modo se establecié una “ruta
de mejoramiento” para las principales
variables, desde la perspectiva de cada
entrevistado y se determinaron los
cambios que podrian tener un mayor
potencial de mejoramiento sobre el
nivel de satisfaccién con la calidad de
la educacién.

e Aplicacién del modelo Smile. Para
el andlisis: metodologia de Unimer
que permite evaluar el desempefio
de los colegios mediante una serie de
atributos definidos por estudiantes,
docentes y directores, y valorados por
ellos como relevantes. La metodologia
también permite establecer prioridades,
ordenar los aspectos mds importantes
de atender, asi como aquellos que no
pueden descuidarse (Unimer, 2009).

Importancia practica del estudio

Para el MEP:

 Identificar temas bédsicos no atendidos,
como el estado de los bafios en los
colegios.

*  Valorar mejor condiciones minimas no
cubiertas en los colegios y que afectan
los ambientes de aprendizaje.

*  Contar con nuevos elementos de juicio
para establecer estrategias diferenciadas
de atencidn, segtin las particularidades
de los colegios y las necesidades de los
docentes y los estudiantes.
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e Optimizar el uso de los recursos a Algunos de estos asuntos, en particular  inseguros e instalaciones en mal estado,

partir de prioridades de atencién y  los que tienen que ver con ambientes  son cominmente mencionados como

gradientes de mejoramiento senaladas
por los estudiantes y los docentes.

Para los directores y docentes:
¢ Identificar cudles grupos de estudiantes
imponen el clima educativo del centro.

*  Obtener elementos para pensar en el di-
sefio de distintas estrategias de atencién
a los estudiantes, segtin sus necesidades
y percepciones particulares.

Para los estudiantes:

*  Contar con un instrumento que permi-
te precisar mejor sus necesidades ante
los docentes, directores y autoridades

del MEP.

Agenda futura
Aplicar este tipo de estudios en los cen-
tros educativos del pafs, como instrumento

Grafico E1.1
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Inseguridad dentro o alrededor del colegioC/
Instalaciones en mal estado®’

Bafios en mal estado®

Estudiantes “pleiteros"f/
Pupitres en mal estado

Estudiantes irrespetuososg/

Ausentismo y falta de control de profesores
Bafios sin agua, papel higiénico o jabon
Profesores poco capacitadosh/

Estudiantes faltan a clases/se escapan
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Mas alumnos que aulas

Faltan areas de recreacion o las quitaron

Colegio es pequefio
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munidad educativa y disefiar estrategias a/ No se incluyen problemas con menciones menores a 3%.
de atencidn especificas para mejorar la b/ n =450 estudiantes.
gestion de los colegios. ¢/ Drogas, armas, robos.
d/ Rayadas, rotas, con goteras.

Ubicacion en Internet e/ Rayados, sucios, no funcionan.

El informe completo de esta investiga- f/ Entrg ellos y con los de otros colegios.
cién y los respectivos insumos de infor- g/ Hacia profeso.rles, otros alumnos, reg\a[ﬂento

K . . h/ Incluye también mal modo para ensefar.
macién se encuentran disponibles en el [ o Unimer, 2000.
sitio www.estadonacion.or.cr, en la seccién
“Biblioteca virtual”. GraﬁcoE12
Principales hallazgos Principales problemas? del colegio, segtn los docentes y directores?’
: de colegios de alto riesgo de la GAM
Diferencias entre las nociones
de“calidad en la educaciéon” Inseguridad dentro o alrededor del colegio®
y “buena educacion” Instalaciones en mal estado?
Padres no se preocupan por sus hijos

Una nocion de calidad que apela a Estudiantes faltan a clases /se escapan
condiciones minimas Estudiantes irrespetuosos®

En los colegios de alto riesgo de la GAM Desorden administrativo
prevalece una nocién de calidad de la educa- Més alumnos que aulas
cién que apela a condiciones minimas. Este Faltan recursos audiovisuales didacticos
es un hallazgo inesperado y relevante. Se trata Estudiantes “pleiteros™
de asuntos basicos como el estado y uso de los Estudiantes de escasos recursos
bafios y las instalaciones, o el equipamiento de Colegio tiene pocos recursos economicos
las aulas, o bien temas como el trato personal Director se ausenta mucho
que reciben los alumnos, la forma de ensefiar 6% 5‘% 10% 15% 20% 25% 0% 359,

de los docentes, la paciencia que estos tienen
0 no para explicar, y la disponibilidad del
director en el centro educativo. Son factores
asociados a la realidad inmediata que viven
los alumnos y los docentes en los colegios y las
condiciones en las que tiene lugar el proceso
de aprendizaje.

a/ No se incluyen problemas con menciones menores a 3%.
b/ n = 54 profesores y directores.

¢/ Drogas, armas, robos.

d/ Rayadas, rotas, con goteras.

e/ Hacia profesores, otros alumnos, reglamento.

f/ Entre ellos y con los de otros colegios.

Fuente: Unimer, 2009.
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los principales problemas de los centros
educativos (gréficos E1.1 y E1.2).

E1.3 y E1.4. Esto incide de manera directa
en los ambientes de aprendizaje.

El resultado de la evaluacién confirma que ) ) )
Atributos de calidad se relacionan

con problemas cotidianos
Lo que sorprende en esta investigacién es
que, tanto para los estudiantes como para

en algunos temas, como el estado y uso de
los bafios, el estado de las aulas y su equipa-
miento, la situacion actual es particularmente
grave, tal como se observa en los gréficos
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: Gréfico E1.3
: Desempefio de atributos relevantes, segun estudiantes?’ de colegios de alto

riesgo de la GAM, por tipo de colegio®
(promedio, escala de 1 a 100)
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Equipamiento de aulas®¥
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a/ n =450 estudiantes.

b/ Los colegios tipo 2 son los que tienen matriculas entre 750y 1.499 estudiantes. Los colegios tipo 3 son
los que tienen 1.500 alumnos o mas.

¢/ Estos atributos son compartidos por ambos tipos de colegios.

d/ Las diferencias son estadisticamente significativas: superan 6,5 puntos.

Fuente: Unimer, 2009.
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: Grafico E1.4

: Desempefio de atributos relevantes, segin profesores y directores?/
: de colegios de alto riesgo de la GAM

(promedio, escala de 1 a 100)

Paciencia

Profesores accesibles
Forma de dar materia
Director disponible
Iniciativa estudiantil
Evaluacién del trabajo
Trato a profesores
Espacios para compartir
Evaluacién del personal
Estudiantes por aula

Equipamiento

a/ n = 54 profesores y directores.
Fuente: Unimer, 2009.

los docentes, asuntos bdsicos (infraestruc-
tura y relaciones interpersonales) llegan a
tener un peso relevante en la nocién de
calidad de la educacién, tal como se des-
prende del ejercicio de jerarquizacion de
los atributos evaluados por cada grupo. Los
gréficos E1.5 y E1.6 presentan el puntaje
obtenido por cada uno de los atributos
evaluados en una escala de 1 a 100.

La “buena educacion” alude
alas aspiraciones de largo plazo

Lo anterior no significa que los estu-
diantes y los docentes no tengan una
nocién mds amplia de lo que es una buena
educacion. La tienen, y esta hace referencia
alo que esperan como producto final del
proceso educativo. Se trata de resultados
deseables (o aspiraciones), tales como la
formacién de ciudadanos responsables,
el desarrollo de habilidades y capacida-
des, la preparacién para desenvolverse
en sociedad y la transmisién de valores
(grficos E1.7 y E1.8).

Puede entonces distinguirse el mane-
jo de dos conceptos diferentes. Cuando
los estudiantes hablan de “calidad de la
educacién” como atributo, piensan en
la educacién que reciben hoy, en lo que
tienen, mientras que cuando hablan de
la “buena educacién”, piensan en lo que
deberfa darles la educacion (a ellos y a otros)
al final del proceso de instruccién formal.
Esta distincidn es relevante, porque denota
la existencia de una fractura importante
entre aspiraciones que aluden a la buena
educacién y la realidad que se vive cotidia-
namente en los centros educativos.

Pero los estudiantes y los docentes no
solo identifican bien los problemas, sino
que ademds, como se verd adelante, tienen
ideas muy practicas de por dénde empezar
a mejorar las condiciones en las que tiene
lugar el proceso de aprendizaje. Son capaces
de senalar rutas de mejoramiento realistas
y contingentes, basadas en el andlisis de
situaciones concretas y que varfan segin
los tipos de colegios. Esas rutas no apelan a
las aspiraciones maximas, sino a soluciones
que estdn a la mano y que por lo general
se asocian a los problemas de gestién en
los centros educativos.

Estos hallazgos permiten llegar a tres
conclusiones importantes. La primera de
ellas es que el concepto de calidad que
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Grafico E1.5

Atributos mas relevantes para los estudiantes

de colegios de alto riesgo de la GAM, seglin orden
de importancia, por tipo de colegio

(promedio, escala®’ de 1 a 100)

Estado de los barios”

Forma de dar materia”

b/

Paciencia para explicarb/
b/

Uso de bafios

Equipamiento de aulas’
Disponibilidad del director”
Espacios para compartir .
Seguimiento del profesor guiab/
Director explica situacion
Estado general de las aulas

Tiempo de espera en comedor
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a/ El valor de cada barra muestra el puntaje obtenido por ese atributo en

una escala de 1 a 100 puntos. Ese puntaje se dividio entre los 61 atributos
evaluados por los estudiantes.

b/ Atributos compartidos por ambos tipos de colegios.

¢/ Colegios tipo 2 son los que tienen matriculas entre 750 y 1.499 estudiantes.
d/ Colegios tipo 3 son los que tienen 1.500 estudiantes 0 mas.

Fuente: Unimer, 2009.
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Gréfico E1.6

Atributos mas relevantes para los profesores

y directores? de colegios de alto riesgo de la GAM
(promedio, escala de 1 a 100)
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Trato director a profesores
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Evaluacién del trabajo
Profesores accesibles
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Seguimiento del profesor guia
Evaluacién del personal
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a/ n = 54 profesores y directores.
Fuente: Unimer, 2009.

priva entre alumnos y docentes estd relacionado con problemas
concretos y no con ideas abstractas. Es, pues, una nocién que
califica lo que hay y se limita a lo posible. Este enfoque cohabita
con una nocién de buena educacién que remite a los resultados
que se esperan del proceso educativo en el largo plazo.

La segunda conclusién consiste en que la presencia de ambos
conceptos no necesariamente se da en un marco de armonfa. Al
contrario, puede existir una dificil cohabitacién o equilibrio, que
se exprese en tensiones o disyuntivas acerca de las prioridades
de mejora de la situacidn prevaleciente: ;debe empezarse por

Forma personas criticas, capaces de expresarse
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: Grafico E1.7
i Nocién de una buena educacién, segin los estudiantes?/
: de colegios de alto riesgo de la GAM
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a/ n =450 estudiantes.
Fuente: Unimer, 2009.
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Gréfico E1.8
Nocién de una buena educacion, segin los profesores?/
de colegios de alto riesgo de la GAM

cecesccccscscse

Prepara para desenvolverse en sociedad
Desarrolla habilidades y capacidades

Transmite valores para vivir honestamente
Forma ciudadanos responsables

Otros

Forma personas satisfechas consigo mismas
Forma personas seguras de si mismas

Forma personas criticas, capaces de expresarse

Forma personas éticas
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a/ n = 54 profesores y directores.
Fuente: Unimer, 2009.

acciones que busquen elevar la calidad de la educacién, o por
acciones orientadas al logro de una buena educacién? Sin em-
bargo, es posible (y necesario) superar esta disyuntiva: si bien la
mejora en la calidad es una condicién que facilita y, en algunos
casos, es indispensable para conseguir una buena educacién,
no la garantiza. Ello obliga a las autoridades a trabajar en dos
frentes a la vez: por un lado, en proveer condiciones minimas
que en forma cotidiana inciden en el proceso de aprendizaje
y, por otro, en la atencién de asuntos que apuntan a la buena
educacion.

La tercera y tltima conclusién es que, si bien lo primero no es
condicién para lo segundo y ambos flancos pueden irse cubriendo
en paralelo, lo cierto es que mientras no se aseguren condiciones
minimas con cierta celeridad, el avance en el otro dmbito serd
lento y dificil, e impedird establecer nuevos horizontes para el
mejoramiento de la educacién en el pais.
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Segmentacion de la comunidad
educativa en los colegios de la GAM

La heterogeneidad de expectativas que
existe entre alumnos y docentes de los
colegios de la GAM conduce a demandas
muy distintas y hasta contradictorias sobre
la calidad de la educacién, las cuales de-
ben procesarse a lo interno de los centros
educativos. La investigacién identificé
cuatro segmentos dentro de la poblacién
estudiantil, cada uno con un perfil especi-
fico que se explica a continuacion.

* DPerfil 1: Los “compréndeme”. Re-
presentan el 24,7% de la muestra. La
mayorfa son hombres y se concentran
en séptimo ano. Son los estudiantes de
la gran transicién entre el segundo y el
tercer ciclo. Resienten de los profesores
la falta de paciencia y creatividad. El es-
tado de la planta fisica y la inseguridad
del colegio los desmotivan, quisieran
tener una aula fija, seguramente como
un buen recuerdo que guardan de la
escuela.

Cuadro E1.1

Perfil 2: Los “oriéntame”. Constituyen
el grupo mds numeroso de estudiantes,
con un 30,2% del total de la muestra.
La mayoria son hombres, distribuidos
entre séptimo y octavo afio. Han tenido
buenas experiencias con los profesores.
Para ellos un buen docente “manda
en su clase”, pero no “mete miedo”,
y esperan de ¢l orientacion. Ya se han
acostumbrado a las condiciones de
infraestructura del colegio, razén por
la cual el contar con un aula fija ya no
es tan relevante.

Perfil 3: Los “exigeme”. Este grupo es
el segundo més grande de la muestra;
representa el 27,8%. Estd compuesto
en mayor grado por mujeres que cursan
décimo y noveno afio. No advierten
tantas limitaciones en los docentes.
Creen que los profesores exigentes
desde el punto de vista académico son
los mejores. En materia de infraes-
tructura lo que mds les preocupa es el
equipamiento de las aulas, para poder
aprovechar mejor las clases.

Perfil de los estudiantes en colegios de alto riesgo de la GAM, segiin segmentos

e Perfil 4: Los “intimidame”. Este es
el grupo mds pequeno de la muestra;
representa el 17,3%. Se distribuyen
entre séptimo, octavo y noveno afio.
Sienten a los profesores angustiados
por la cantidad de materia que deben
impartir. El buen docente es el que
“manda en la clase”, ya sea por regala
puntos o “suena’ a los estudiantes. Para
ellos el colegio estd “despedazado”, por
lo que consideran que no hay nada
que cuidar. Por esta razén suelen ser
los més “problemdticos” en términos
de conducta.

Las caracteristicas, percepciones y expec-
tativas de cada segmento, que se resumen
en el cuadro El.1, reflejan diferencias
importantes en la forma en que cada grupo
vive “el cole”.

En el caso de los docentes también se hizo
una segmentacion, esta vez teniendo claro
que la muestra era pequefia y los resultados
serfan mds bien de indole cualitativa. Sin
embargo, el ejercicio permitié distinguir
tres grupos con rasgos especificos: los

Segmento
Perﬁl e .z r . r
Compréndeme Oriéntame Exigeme Intimidame
Distribucién en la muestra (%) 24,7 3022 278 17,3
Caracteristicas + 66% hombres + 65% hombresy 35% mujeres.  « 22% hombresy 78% + 65% hombresy 35%
y 34% mujeres. + 40% cursaba 7°afoy un mujeres. mujeres.

+ 59% cursaba 7° afo
y un 21%, 8° aho.

32%, 8° afo.

+ 34% cursaba 10° ano
y un 249%, 9° afo.

- 30% cursaba 7°ano, 30%,
8°afnoy un 27%, 9° afo.

Percepciones

Acerca de las lecciones
y los profesores
del colegio

Les parece que a la mayoria de
los profesores les falta pacien-
Cia para ensefar, tiempo para
preparar lecciones y creatividad
para dar cursos mas amigables.
Los profesores no saben tratar
a los adolescentes.

Han tenido buenas experiencias
personales con los profesores.
Consideran que estos pasan
angustiados por tener que cu-
brir mucha materia en poco
tiempo.

No advierten tantas limita-
ciones de los profesores (falta
de paciencia, falta de creati-
vidad, ausentismo, presion
para cubrir los programas,
entre otros).

Consideran que los profesores
pasan angustiados por tener
que cubrir mucha materia en
poco tiempo.

Cémo consideran
un buen profesor

Los profesores “sonadores”no
son los mejores, pero tampo-
co los que regalan puntos, ni
los que exigen demasiado
académicamente.

Un profesor que“mete miedoa los
alumnos’no es un buen docente.
Pero si lo es el que ‘manda en su
clase’, lo que se evidencia en su
potestad de ayudar (regaldandoles
puntos) o reprobar a muchos es-
tudiantes.

Los profesores exigentes aca-
démicamente son los mejores.
La calidad no depende de su
control de la clase (reprobar
gente o regalar puntos).

Un buen profesor es aquel
que ‘manda en su clase’, ya
sea porgue regala puntos o
“suena”a los estudiantes.

De la planta fisica
del colegio

Les desmotiva la planta fisica
y la falta de seguridad en las
instalaciones.

La infraestructura fisica les pa-
rece bien.

Quisieran que las aulas tengan
mds equipos, para aprovechar
mejor las clases.

Consideran que su colegio
estd "despedazado”y ya no
queda nada que cuidar.

Acerca de contar
con un aula fija

Les pareceimportante contar con
unaulafija, para poder decorarla
y mantenerla a su gusto.

No quierentener unaula fija. De al-
gunamaneraya se acostumbraron
al sistema del colegio.

No quieren tener un aula fija.

No quieren tener un aula fija.

Fuente: Unimer, 2009.
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“presionados”, los “comprometidos” y los
“desapegados”, cuya prevalencia varifa segiin
los tipos de colegio. En cada segmento ade-
mds varfan los problemas que identifican,
la importancia que les dan, la valoracién
del desempeno que hacen con respecto a
una serie de asuntos del centro educativo,
los grados de satisfaccién y las prioridades
de atencién (cuadro E1.2).

Importancia de la segmentacién

Esta segmentacién de la comunidad
educativa tiene una implicacién directa
para la gestién de los centros: por un lado,
permite identificar cudles grupos imponen
el clima educativo en los colegios y, por
otro, ofrece elementos clave para disefiar
estrategias o rutas de atencién diferenciadas,
por medio de las cuales las autoridades
institucionales pueden cambiar y movilizar
estudiantes y docentes hacia los grupos
de interés. Por ejemplo, acercar a los es-
tudiantes del segmento “intimidame” al
de los “exigeme” o el de los “oriéntame”.
Asimismo, incentivar el paso de los pro-
fesores del grupo de los “desapegados” al
de los “comprometidos”.

Cada grupo requiere una respuesta dis-
tinta: los “compréndeme” y los “oriéntame”
probablemente necesiten una atencién
especial, los “intim{dame” una de mayor
seguimiento y los “exigeme” una estrategia
de reforzamiento.

Estos hallazgos llevan a dos conclu-
siones importantes. La primera es que la
identificacién de las demandas asociadas a
Cuadro E1.2
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grupos de estudiantes y docentes es clave
para disefar estrategias de mejoramiento
del clima educativo en los colegios.

La segunda conclusién es que las estra-
tegias deben apuntar a favorecer el trdnsito
de estudiantes y docentes de los grupos que
menos favorecen el clima educativo, hacia
los segmentos que si lo hacen. Ademds
deben combinar el mejoramiento de las
condiciones minimas de calidad en los
centros educativos, con asuntos referidos
al logro de aspiraciones de largo alcan-
ce sobre lo que se considera una buena
educacién.

Ganancias y pérdidas en la atencion
de los problemas

A la hora de pensar en rutas de mejo-
ramiento de los centros educativos, los
estudiantes y docentes de los colegios
de la GAM no solo no tienen dificultad
para identificar los asuntos que requieren
atencién, sino que ademds discriminan
su importancia utilizando dos criterios
principales: la prioridad y la rentabilidad,
es decir, la ganancia o la pérdida asociada
a cada accién. El uso de estos criterios
permite definir estrategias distintas, aunque
varias de ellas de aplicacién simultdnea, en
la atencién de los problemas de calidad
educativa.

Prioridades de atencion

Hay asuntos que requieren atencién
inmediata. Son temas de alto riesgo en
los que una mejora no solo es prioritaria,
sino urgente, como el estado y uso de los

Perfil de los docentes en colegios de alto riesgo de la GAM, seglin segmentos

banos, el equipamiento de las aulas, el
namero de estudiantes por aula, las ma-
neras de impartir las materias y la forma
de evaluar el trabajo de los alumnos. Un
fallo en estos 4mbitos puede comprometer
significativamente la credibilidad de cual-
quier intento de mejora, o la aplicacién
misma de las politicas del MEP.

Hay otras 4reas en las que no se gana
mucho haciendo mds, pero se puede per-
der mucho si se desmejora el desempeno
logrado hasta ahora. En estos casos lo més
importante es mantener la situacién ac-
tual. La clave es no descuidarse. Ejemplos
de estos factores son la disponibilidad
del director en el centro de estudios, la
existencia de zonas verdes y la paciencia
de los profesores para explicar.

Hay otros problemas que, siendo muy
relevantes para las personas, no reflejan
un desempeno actual tan malo, por lo que
el grado de atencién que se le dé es una
decisién de costo/beneficio, que no entrafa
mayores riesgos. Aqui lo fundamental es
el monitoreo o seguimiento rutinario.
Se trata, por ejemplo, de la espera en el
comedor, el apoyo de los orientadores y
la velocidad de la explicacién por parte
de los docentes.

Finalmente hay asuntos que tienen poca
importancia para las personas y requieren
una atencién que puede ser muy costosa,
con pocos impactos. Estos temas son de
baja prioridad, cuya atencién es desea-
ble, pero que pocos estdn esperando o
demandando.

Segmento

Percepciones

Presionados

Comprometidos

Desapegados

Sobre las actividades adicionales asus  Se sienten desbordados.

lecciones

Se sienten desbordados pero se

No se sienten desbordados

esfuerzan por cumplir con todo.

Sobre el programa académico

Perciben que estd recargado y deben

cubrirlo en poco tiempo.

No sienten que esté recargado.

Consideran que esta recargado.

Sobre lo que consideran un buen Enmayor proporcidn concuerdan con
que un buen profesor regala puntos.

profesor

puntos sea bueno.

No creen que un profesor que regale No definen al buen profesor, sino que

se centran en lo que no es: alguien
que reprueba a muchos estudiantes,
que regala puntos, que ‘mete miedo’,
que es exigente.

Sobre la relacion entre el personal del  Tienen poco tiempo para relacionarse
con sus colegas.

colegio

equipo.

Consideran que hay buena relacion
y que, en general, trabajan bien en entre el personal del colegio.

No perciben que haya buena relacion

Fuente: Unimer, 2009.
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Cuadro E1.3

: Asuntos por atender en los colegios, segln criterio de los estudiantes, por nivel de prioridad

Nivel -
L Criterio Asuntos
de prioridad
Alta prioridad Asuntos muy relevantes, de cuya atencion - Estado de los bafios.
depende que las autoridades tengan mucho - Uso de los bafos.
que ganar, o mucho que perder. - Equipamiento de aulas.
« Espacios para compartir.
- Estado general de las aulas.
- Diversidad de pupitres para suplir las necesidades de los estudiantes.
Mantener Asuntos en los que no se gana mucho ha- - Paciencia y ritmo para explicar.

desempeno actual

ciendo mds, pero se puede perder mucho
si hay desmejoras.

Accesibilidad de los profesores.

Monitoreo de los alumnos por parte de los profesores y el profesor guia.
Director disponible, que acompana y crea conciencia sobre la situacién del colegio.
Apoyo oportuno de los orientadores a los problemas de los estudiantes.

Considerar
costo/beneficio

Asuntos cuyo desempefio actual no es malo
y en los que el grado de atencion depen-
de de decisiones basadas en un criterio de
costo/beneficio.

Trato de los profesores al revisar trabajos.

Metodologia de los docentes al dar nueva materia.

Reglas del juego en el aula.

Formas en que se estimula la participacion de los alumnos en clase.
Uso del tiempo durante la hora gufa.

Respeto a la iniciativa estudiantil.

Baja prioridad

Asuntos de poca relevancia, cuya atencién
puede ser muy costosa y tener pocos im-
pactos.

Uso de boletas de conducta.

Lugar donde los profesores califican exdmenes y trabajos.

Preparacion de materiales adicionales al libro de texto, por parte de los docentes.
Evaluacion del trabajo de los profesores.

“Proactividad” de los orientadores en temas generales.

Fuente: Unimer, 2009.

Cuadro E1.4

cesesscssssscscscscse 0000000000000 000000000000000000000000000000000000000000000000000000000000000000000000000000000000000s0ssssssssnsss

: Asuntos por atender en los colegios, segtn criterio de los docentes, por nivel de prioridad

Nivel o
de prioridad Criterio Asuntos
Alta prioridad Asuntos muy relevantes, de cuya atencion - Estado de los bafos.
depende que las autoridades tengan mucho - Equipamiento del aula.
que ganar, o mucho que perder. « NUmero de estudiantes por aula.
- Diversidad de pupitres (para diversas necesidades).
« Espacios para compartir.
- Trabajo del director (evaluacion del personal, trato a los profesores, planificacion anual).
Mantener Asuntos en los que no se gana mucho ha- - Director disponible y manejo que éste hace de los chismes.

desempeiio actual

ciendo mas, pero se puede perder mucho
si hay desmejoras.

Apoyo de los orientadores.

Monitoreo que los profesores hacen de sus estudiantes.

Paciencia y velocidad para explicar la materia.

Manejo de conflictos profesor/alumno por parte de los orientadores.
Cuidado del aula.

Considerar
costo/beneficio

Asuntos cuyo desempefo actual no es malo
y en los que el grado de atencién depen-
de de decisiones basadas en un criterio de
costo/beneficio.

Forma de calificar tareas, exdmenes y trabajos.

Otorgamiento de puntos extra.

Manejo de lideres en la clase.

Uso del tiempo durante la hora gufa.

Aplicacion de castigos a estudiantes por dafos al colegio.

Clima en el comedor (trato de las cocineras, tiempo de espera en fila).

Baja prioridad

Asuntos de poca relevancia, cuya atencion
puede ser muy costosa y tener pocos im-
pactos.

Asignacién de boletas de conducta.

Lugar para calificar exdmenes y trabajos.

Explicacion de notas.

Coordinacién de cursos.

Ventilacion de las aulas.

“Proactividad”de los orientadores en temas generales.

Fuente: Unimer, 2009.
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La identificacidn de estos asuntos segiin
la prioridad de atencidn, tanto para estu-
diantes como para docentes, se resume en

los cuadros E1.3 y E1.4.

Umbrales criticos

Esta clasificacién tiene una utilidad impor-
tante para la gestion de los centros educativos,
ya que permite un conocimiento detallado
de los problemas, establecer un orden de
prioridades y aprovechar mejor los escasos
recursos disponibles. No todas las debilidades
que presentan los centros educativos de alto
riesgo de la GAM son igualmente relevantes,
ni requieren la misma atencién (graficos E1.9
y E1.10). En algunos casos la situacién no es
tan grave y, por ende, no queda mucho por
mejorar, como por ejemplo en la explicacién
del profesor. En otras 4reas es mucho lo que
atin se puede hacer, como en los casos de los
bafos y el equipamiento.

Mejoras incrementales y ganancias
en el corto plazo

Una tarea indispensable es determinar
los umbrales criticos que deben resolverse.
Aun cuando los estudiantes y docentes
identifiquen un asunto como de gran
prioridad y riesgo, de ello no se infiere
que estdn demandando una respuesta que
implique un cambio total de la situacién
imperante. Las personas tienen un concepto
incremental de las mejoras y, en particu-
lar, del alcance que debe tener la primera
“acci6n critica” hacia ese objetivo.

Rentabilidad de la atencion

Varias conclusiones importantes se de-
rivan de estos hallazgos. La primera es
que en los centros educativos hay asuntos
prioritarios que, de no atenderse, implican
riesgos muy altos para las autoridades. En
segundo lugar, es fundamental concentrar
los recursos no solo en las dreas mds pro-
blemadticas, sino también en las fortalezas
que ya se tienen. Retroceder en esos avances
puede ocasionar pérdidas significativas
para las instituciones, que costarfa mucho
recuperar. Asimismo, actuar en las 4reas
mds riesgosas puede generar ganancias en
el corto plazo, tal como se observa en los
cuadros E1.5, E1.6 y E1.7.

Los cuadros E1.5 y E1.6 muestran que
atender el estado de los bafos y las au-
las traeria importantes ganancias para el
colegio en general y las autoridades en
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: Grafico E1.9
Grado de satisfaccién alcanzado hasta el momento en cada atributo,
: seglin los estudiantes. Colegios tipo 22/

: (promedio, escala de | a 100)

Estado de los bafios

Explicacion de los profesores

Uso de los bafios

Paciencia para explicar

Equipamiento de aulas

Disponibilidad del director

Seguimiento del profesor guia

Concienciacion sobre situacion del colegio (director)
Velocidad de explicacion

Monitoreo de profesores a estudiantes

o

-
o

20 30
Oportunidad

N
o

50 60 70 80
M Alcanzado

a/ Los colegios tipo 2 son los que tienen matriculas entre 750y 1.499 estudiantes..

Fuente: Unimer, 2009.

: Grafico E1.10

: Grado de satisfaccion alcanzado hasta el momento en cada atributo, segln los

estudiantes. Colegios tipo 3%/
: (promedio, escala de | a 100)

Estado de los bafios

Uso de los bafios

Estado general de las aulas
Equipamiento de aulas
Espacios para compartir
Disponibilidad del director
Zonas verdes

Paciencia para explicar
Explicacion de los profesores

Seguimiento del profesor guia

Oportunidad M Alcanzado

a/ Los colegios tipo 3 son los que tienen 1.500 alumnos 0 mas.

Fuente: Unimer, 2009.

particular, mientras que no atender asuntos
como el equipamiento y los espacios para
compartir les depararia pérdidas.

Gradientes de mejoramiento

Las dreas de mayor riesgo no necesa-
riamente requieren grandes inversiones.
Hay gradientes de mejoramiento que se
pueden desarrollar y que permitirian tener

un conocimiento detallado, para saber
dénde concentrar acciones y cémo superar
niveles criticos en el corto plazo.

Los graficos E1.8, E1.9 y E1.10 muestran
cémo, en la mayorfa de los asuntos rele-
vantes, el primer paso (atender el primer
nivel de la escala de mejoramiento definida
por los entrevistados) es el mds importan-
te. Es el que puede generar un cambio
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Grafico E1.11 realmente significativo en la valoracién
Grado de satisfaccidn alcanzado hasta el momento en cada atributo, del desempefio del colegio, en términos
segun los docentes y directores? de calidad de la educacién que provee.
(promedio, escala de | a 100) Ello no implica, sin embargo, que no se

pueda seguir avanzando en otros niveles

Paciencia de la escala de mejoramiento?, pero, por lo

- general, pasos adicionales tienen impactos
Equipamiento

marginales menores. De ah{ que llegar al
Director disponible . . .
final no siempre sea un imperativo. En los

Estudiantes por aula casos en que esto no es asi, se debe a una
Trato a profesores total ausencia de atencién de los asuntos

‘ respectivos en los niveles mds bajos de

Espacios para compartir i ., ,
la escala, situacién que resulté ser, poco

Evaluacion del trabajo frecuente.
Profesores accesibles Finalmente, queda claro que atender
Forma de dar materia las dreas mds riesgosas puede ofrecer a las

autoridades de los colegios, y del MED,

Seguimiento del profesor guia e 7
‘ ‘ ‘ ‘ una plataforma de accién distinta para

0 10 2 30 4 50 60 0 pensar en nuevas estrategias de mejora-
B Alcanzado Oportunidad miento de los centros educativos, de cara

a las aspiraciones que tienen los alumnos
a/ n = 54 profesores y directores.

. y docentes sobre lo que consideran una
Fuente: Unimer, 2009.

buena educacién.
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Cuadro E1.5
: Pérdidas y ganancias
(porcentajes)

al 2b/

en cada atributo, seglin los estudiantes de colegios tipo

Atributos Ganacias Pérdidas Saldo
Trato a“gritos” 2,72 -4,1 -1,9
Explicacion 23 -7.0 -4,7
Estereotipos 2,6 -4,7 -2,1
Castigos 2,6 -3,5 -0,9
Evaluaciones de la labor 32 -3,0 0.2
Diversos pupitres 32 -4,7 -1,5
Zonas verdes 32 -6,5 -3,2
Monitoreo de profesores 3,4 -9,5 -6,2
Trato sensible 3,4 -4.9 -15
lluminacién de las aulas 3,7 -4,9 -1.2
Menu 39 -58 -1.8
Ventilacion de las aulas 41 -2,2 2,0
Director disponible 44 -8,0 -3,6
Espacios para compartir 6,2 99 -3,7
Boletas 6,3 -4.6 1,7
Espera en el comedor 8,7 93 -0,6
Equipamiento 8,8 -14.1 -53
Uso de los bafos 10,1 -13,1 -3,0
Estado de las aulas 171 -4,1 13,0
Estado de los bafos 22,8 -10,2 12,6

a/ Pérdidas: porcentaje de satisfaccion que se pierde en el colegio si la atencién del atributo retroce-
de un peldano en la escala de mejoramiento. Ganancias: porcentaje de satisfaccion que se gana en
el colegio si la atencién del atributo avanza un peldafio en la escala de mejoramiento.

b/ Los colegios tipo 2 son los que tienen matriculas entre 750 y 1.499 estudiantes.

Fuente: Unimer, 2009.
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Cuadro E1.6 Cuadro E1.7

: Pérdidas y ganancias® en cada atributo, : Pérdidas y ganancias® en cada atributo,
i seglin los estudiantes de colegios tipo 3%/ i seglin el criterio de los profesores
(porcentajes) (porcentajes)

Atributo Ganancias Pérdidas Saldo Atributo Ganacias Pérdidas Saldo
Acompafamiento 3,1 -5,8 -2,7 Cuido del aula 34 -5,0 -1,6
Velocidad explicacion 3.2 -53 -2,2 Evaluacion del trabajo 35 -12,8 -93
Trato-problemas en casa 32 -0,8 24 Boletas de conducta 36 -1,2 24
Cuido del aula 32 -53 -2,1 Uso bafios 3,7 -36 0,1
Paciencia 33 -7.7 -4.4 Castigos 38 -09 28
lluminacion de las aulas 38 -5,5 -1.8 Trato sensible 39 -6,7 -28
Diversos pupitres 43 -4,5 -0,2 Monitoreo alumnos 44 -84 -4,0
Trato sensible 4,5 -33 12 Relacién con profesores 44 -5,6 -1,1
Zonas verdes 4,5 -12,1 -7,6 lluminacién 55 -4,0 15
Menu 4,6 6,7 2,2 Estudiantes por aula 6,0 -154 -94
Estereotipos 48 24 24 Estado bafos 6,0 -2,8 32
Boletas de conducta 6,2 -53 08 Director disponible 6,1 -13,1 -7,0
Espera en el comedor 6,6 -8,3 -1,7 Menu 6,2 -54 0,7
Director disponible 6,7 -114 -4,8 Trato de chismes (director) 6,7 -7.5 -0,8
Equipamiento 6,8 -12,3 -5,5 Ventilacion 6,8 0,0 6,8
Ventilacion en las aulas 6,9 -34 35 Espacios para compartir 7.9 -17,8 -99
Espacios para compartir 92 -129 -3,7 Evaluacion del personal 10,1 -7.5 2,6
Uso banos 15,3 -13.2 2,1 Trato profesores 10,5 -14,1 -36
Estado de las aulas 19,0 -1,.2 17,8 Estado de las aulas 10,9 -19 9,0
Estado de los banos 232 93 13,9 Equipamiento 13,2 -13,6 -0,5
a/ Pérdidas: porcentaje de satisfaccion que se pierde en el colegio si la a/ Pérdidas: porcentaje de satisfaccion que se pierde en el colegio si la
atencion del atributo retrocede un peldafio en la escala de mejoramien- atencién del atributo retrocede un peldano en la escala de mejoramiento
to definida por los estudiantes. Ganancias: porcentaje de satisfaccion definida por los estudiantes. Ganancias: porcentaje de satisfaccion que
que se gana en el colegio si la atencion del atributo avanza un peldafo se gana en el colegio si la atencién del atributo avanza un peldafo en la
en la escala de mejoramiento definida por los estudiantes. escala de mejoramiento definida por los estudiantes.

b/ Los colegios tipo 3 son los que tienen 1.500 alumnos o mas. Fuente: Unimer, 2009.

Fuente: Unimer, 2009.

: Cuadro E1.8
: Importancia relativa de cada nivel de la escala de atributos prioritarios de mejora en los colegio tipo 2%/
: (porcentajes)

Atributo Nivel 1a2 Nivel2a3 Nivel 3a 4 Nivel4a5
Estado de los bafos 51,6 28,0 20,5 0,0
Forma de impartir materia 31,8 43,6 15,7 89
Paciencia explicacion 33,8 46,6 19,7 0,0
Monitoreo estudiantes 65,1 349 0,0 0,0
Diversidad de pupitres 534 30,0 16,6 0,0
Trato tareas y exdmenes 47,2 34,2 18,6 0,0

a/ Los colegios tipo 2 son los que tienen matriculas entre 750 y 1,499 estudiantes.
Fuente: Unimer, 2009.
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Cuadro E1.9

: Importancia relativa de cada nivel de la escala de atributos prioritarios de mejora en los colegios tipo 3%/

: (porcentajes)

Atributo Nivel 1a2 Nivel2a3 Nivel 3a 4 Nivel4a5
Estado banos 516 28,0 20,5 0,0
Uso banos 55,1 272 17,7 0,0
Equipamiento aulas 53,3 29,7 17,0 0,0
Estado aulas 100,0 0,0 0,0 0,0
Diversidad de pupitres 534 30,0 16,6 0,0
Espacios para compartir 63,4 36,7 0,0 0,0
Espera comedor 63,9 36,1 0,0 0,0

a/ Los colegios tipo 3 son los que tienen 1.500 alumnos o més.

Fuente: Unimer, 2009.

Cuadro E1.10

: Importancia relativa de cada nivel de la escala de atributos prioritarios de mejora. Profesores y directores

: (porcentajes)

Atributo Nivel 1a2 Nivel2a3 Nivel 3a 4 Nivel 4a 5
Equipamiento 59,6 21,1 193 0,0
Estudiantes por aula 55,8 25,5 18,8 0,0
Trato profesores 454 546 0,0 0,0
Espacios para compartir 66,8 33,2 0,0 0,0
Evaluacion del trabajo 247 46,7 17,6 11,0
Evaluacion del personal 315 47,2 21,2 0,0
Iniciativa estudiantil 338 224 209 23,0
Estado banos 457 313 23,1 0,0
Apoyo orientadores 62,8 373 0,0 0,0
Trato sensible 61,6 384 0,0 0,0
Planificacion director 32,6 38,5 289 0,0
Reglas del juego 65,3 346 0,0 0,0
Diversidad de pupitres 45,5 26,3 283 0,0
Menu 61,0 39,0 0,0 0,0
Uso texto 65,8 34,2 0,0 0,0
Fuente: Unimer, 2009.
Fuentes bibliograficas Participantes Pérez, Rosendo Pujol, Eduardo Rivera,

Unimer. 2009. Método Smile para eva-
luacién de servicio al cliente. Encuesta
realizada para el Tercer Informe Estado
de la Educacién. San José, Programa
Estado de la Nacién.

.2010. Estrategias de mejo-
ramiento de la calidad de la educacién
en colegios de la GAM. Ponencia pre-
parada para el Tercer Informe Estado
de la Educacién. San José, Programa
Estado de la Nacién.

en el taller de consulta

El taller de consulta se realizé el 24 de junio
de 2010. Se conté con la participacién de
Sandra Arauz, Esteban Arias, Leda Badilla,
Adriana Brenes, Dixie Brenes, Sonia Calde-
16n, Evelyn Chen, Julio Esquivel, Romaira
Estaba, Elizabeth Flores, Marcelo Gaete,
Isabel Gonzilez, Maria Elena Gonzilez,
Miguel Guevara, Miguel Gutiérrez, Rolando
Herrera, Etty Kaufmann, Nancy Montiel,
Dagoberto Murillo, Ivannia Navas, Eduardo

Yolanda Rojas, Leonardo Sinchez, Her-
ndn Solano, Max Soto, Juan Diego Trejos,
Fernando Varela, Ana Jimena Vargas, Ileana
Vargas, Jorge Vargas y John Vega.

Notas

1 Normalmente, cuando el primer pel-
dafio de la escala de mejoramiento estd
plenamente atendido entonces entran
a jugar con mayor peso los siguientes
niveles de la escala.







321

Estudio 2. Estudiantes de bachillerato:
sus valores y cultura democratica

Autores

Ana Lia Jiménez y Cathalina Garcfa,
Unimer.

Jorge Vargas Cullell, Programa Estado
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Edicion técnica
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Propdsito del estudio

Determinar si hay o no algtn tipo de
asociacion entre lo que piensan y hacen
los estudiantes de secundaria en materia
de cultura democritica y las condiciones
que ofrece el sistema educativo.

Justificacion

e Estudios anteriores han analizado las
visiones y los niveles de apoyo a la
democracia de los estudiantes de se-
cundaria, y han encontrado diferen-
cias importantes entre los alumnos
de séptimo ano y los de undécimo.
Ello hace pensar que el colegio (o
al menos el proceso de socializacién
que experimentan los jévenes durante
su permanencia en él), influye en la
formacién de los valores de cultura
politica (Rodriguez et al., 2003).

* Los hallazgos indican que entre los
estudiantes parecen existir nociones dife-
renciadas con respecto a la democracia.
Ademds, el concepto de democracia que
priva entre los colegiales estd funda-
mentalmente asociado a valores como
la libertad, elecciones libres y “vivir en
paz” (Rodriguez et al., 2003).

e Esnecesario someter a evaluacién la tesis
de que el colegio es uno de los factores
determinantes en la conformacién de
valores y practicas democrdticas. Para
ello, el presente trabajo vuelve a indagar
en los conceptos centrales que tienen los
estudiantes sobre la democracia, pero

ademds complementa el andlisis con
la construccién de indices de apoyo
al sistema politico y las instituciones
democriticas, entre otros, que agregan
informacién sobre 4reas especificas antes
no exploradas y que aportan puntos
de referencia mds claros, para realizar
comparaciones con otras investigaciones
académicas sobre el tema.

Ficha técnica

Instrumento principal

Cuestionario autoadministrado, apli-
cado a estudiantes de undécimo afno de
colegio.

Muestra

* La poblacién de estudio consistié en
una muestra de cuarenta centros edu-
cativos de segunda ensefianza y un total
de 838 estudiantes.

*  Se procurd alcanzar una masa critica de
alumnos de tltimo nivel de los colegios,
suficientemente balanceada y represen-
tativa para permitir la realizacién de
diversos tipos de comparaciones.

*  Se defini6 un conjunto acotado de seg-
mentos que contemplaron un determi-
nado nimero de colegios de una misma
modalidad (tipo de colegio, rendimiento
académico, zonas, etc.), de forma que se
logré establecer comparaciones tanto alo
interno, como entre los segmentos.

*  Ademds, el 71,5% asistia a colegios de
zonas urbanas y el 28,5% a instituciones
rurales; de esos centros educativos, el
58,9% sc ubicaba en la GAM y el 41,1%,
en el resto del pais. En el cuadro E2.1 se
presentan mds detalles sobre la muestra.

Trabajo de campo
Entre el 6 de abril y el 19 de mayo de
2010.

Metodologia

Pregunta de investigacion

¢Influyen las condiciones presentes en los
centros educativos (contenidos, temdticas
en clase, organizacién de la vida politica)
sobre la conformacién de valores y précticas
democriticas de los estudiantes de tltimo
nivel de secundaria en Costa Rica?

Preguntas secundarias

* ;Cudles son los valores de cultura de-
mocrética que tienen los estudiantes
de secundaria?

e ;Cudl esel perfil de los estudiantes segtin
sus valores de cultura democratica?

¢ ;Cudles son los principales factores que po-
drfan estar influyendo en la formacién de
la cultura democritica de los jévenes?

Hipaotesis

Hipétesis principal:

*  Los colegios que brindan mds apoyo a la
formacion de la cultura democratica son
aquellos que logran estudiantes con una
cultura democratica mds desarrollada.

Hipétesis nula:

*  Elapoyo de los colegios a la formacién de
la cultura democrdtica de los estudiantes
no ejerce mayor influencia en la cultura
democritica que estos tienen. Esa cultura
estd relacionada con multiples factores,
tales como las practicas y caracteristicas
de las familias y la comunidades.

Importancia préactica del estudio
Para el MEP:

*  Evaluar la situacién al inicio de la im-
plementacién de los nuevos programas
de Educacién Civica, y conocer los
desafios para mejorar la formacién de
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Edad Valor
16 anos 30,3
17 anos 42,6
18 anos 199
19 anos 7,2

Nivel socioeconémico
Bajo 27,72
Medio 513
Alto 21,5

Educacion del jefe de hogar
Primaria incompleta 151
Primaria completa 26,6
Secundaria incompleta 174
Secundaria completa 11,6
Universitaria 293

Tipo de colegio
Publicos 58,0
Privados 27,0
Técnicos 15,0

Nivel de aprobacién

Menora 70 48,1

Mayor o igual a 70 519

Fuente: Unimer, 2010.

valores y pricticas democrdticas entre
los jévenes de secundaria.

¢ Identificar el grado de influencia que
tienen varios factores -sociodemogréfi-
cos, familiares, caracterfsticas del colegio,
etc.- en la formacién de la cultura de-
mocritica de los jévenes de secundaria
y, en particular, el peso del colegio como
espacio de socializacién y construccién
de valores y précticas democrdticas.

Para los docentes:

*  Conocer la diversidad en cuanto a la apre-
hensién de valores y practicas democraticas
que se presenta entre jovenes con el mismo
nivel educativo, educacién, mediante una
segmentacién de los estudiantes segin
sus pertfiles de cultura democritica: Este
conocimiento servird como insumo parael
disenio de una estrategia de ensefianza que
alcance a la totalidad de los segmentos.

Agenda futura
La realizacién de este estudio se da en
el contexto de los nuevos programas de

Educacién Civica, que el MEP implementé
a partir del 2009. En ese sentido, consti-
tuye una evaluacién de entrada sobre la
situacién de la cultura democrdtica entre
los jévenes. Replicar este trabajo en unos
afios y comparar los resultados de ambos
andlisis permitirfa valorar el efecto de esos
programas en la formacién de valores y
précticas democrdticas en los jovenes de
secundaria.

Ubicacion en Internet

El informe completo de esta investiga-
cién y los respectivos insumos de infor-
macién se encuentran disponibles en el
sitio www.estadonacion.or.cr, en la seccién
“Biblioteca virtual”.

En el mismo sitio también se puede
consultar el anexo metodolégico del andlisis
realizado, que incluye:

e Los seis indices de cultura democri-
tica y las variables utilizadas para su
construccién: i) apoyo al sistema,
ii) confianza en instituciones, iii)
participacién legal, iv) participacién

ilegal, v) tolerancia, y vi) actitudes
autoritarias.

*  Los modelos de regresién multiple con
sus respectivas variables.

* Los modelos de regresién logistica
binaria con sus respectivas variables.

Principales hallazgos

La informacién que aqui se presenta
estd dividida en tres secciones. La primera
explora las principales caracteristicas de
la cultura democritica de los estudiantes
de secundaria. Estas se comparan con los
hallazgos obtenidos para el conjunto de la
poblacién nacional por la encuesta Bardmetro
de las Américas (en adelante Lapop), de la
Universidad de Vanderbilt, Estados Unidos.
En la segunda seccién se identifican distin-
tos perfiles de cultura democrdtica dentro
del estudiantado, mediante una técnica
estadistica de segmentacién, se describen
las especificidades encontradas conside-
rando variables de género, tipo de colegio,
nivel de aprobacién y dreas geograficas,
entre otras. Finalmente, el tercer apartado
aborda el tema de los factores que pueden
estar influyendo en la configuracién de la
cultura politica entre los jévenes colegiales
y, en especifico, se procede a demostrar la
hipétesis de investigacion.

Caracteristicas generales de la cultura
democrética en jévenes colegiales

Para determinar las caracteristicas de
la cultura politica de los estudiantes, se
ordenaron los datos en cuatro secciones:
i) valores democrdticos; incluye una serie
de indicadores relacionados con el régi-
men democrdtico, que se comparan con
los promedios nacionales con base en el
estudio de opinién publica de Lapop!, ii)
poca participacion e interés en poh’tica,
iii) el colegio como generador de opor-
tunidades de socializacién politica, y iv)
fortalezas en los contenidos y debilidades
en la infraestructura.

En términos generales, los estudiantes
de undécimo afio exhiben grados inter-
medios de apoyo a la democracia y al
sistema politico como un todo. Ello estd
acompanado por un escaso interés en la
politica en el plano personal, e incluso
en el familiar. El nivel de confianza en las
instituciones es también medio, aunque
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mids alto si se compara con el promedio
nacional. Donde si pareciera existir un
mejor desempenio entre los jévenes es en
el dmbito de la tolerancia. Los adolescentes
se muestran bastante mds tolerantes que
la media del pafs, con niveles de 78 pun-
tos (en una escala de 0 a 100), mientras
que el promedio nacional se ubica en
67. Es decir, una mayoritaria proporcién
de jévenes considera que, aunque haya
personas que hablen mal de la forma de
gobierno costarricense, se les deben respetar
igualmente sus derechos politicos bdsicos,
como votar, manifestarse y postularse para
ocupar cargos publicos, entre otros.

En lo concerniente a las actitudes y
précticas politicas dentro del colegio, el
panorama no es muy positivo. Los estu-
diantes se muestran poco participativos, y
las instituciones en general parecieran ser
complices de ello, pues la investigacién
encontrd pocas e insuficientes oportu-
nidades para que las y los alumnos se
involucren en actividades extracurriculares
que contribuyan a la formacién de valores
democrdticos y la convivencia pacifica. Més
aun, la infraestructura y el entorno del
centro educativo son identificados como
dos de los temas mds desfavorables. En este
sentido, queda la interrogante de si mejores
condiciones y oportunidades creadas por
los colegios podrian ayudar a generar un
ambiente mds propicio, que incentive la
participacién de los jovenes en actividades
complementarias. Una respuesta completa
requiere un estudio a profundidad sobre
el tema; sin embargo, la informacién ob-
tenida en el presente trabajo sugiere que
es asi. Son los estudiantes pertenecientes a
colegios privados y con mejor rendimiento
académico, los que en mayor proporcién
se involucran en las actividades que ofrece
su centro educativo, pero las diferencias
no son grandes. De la misma forma, son
estos los centros que brindan mayores
oportunidades y acceso a servicios e in-
fraestructura.

Valores democraticos

Para evaluar los valores y actitudes hacia
la democracia se analizaron cinco variables,
con resultados un tanto paraddjicos al
comparar los hallazgos del estudio aplicado
a los alumnos de undécimo afio y los de
la citada encuesta de Lapop (2010). En

general, al contrastarlos se halla que los
jévenes apoyan menos la democracia y
son mds proclives a asumir actitudes au-
toritarias que el promedio general del pais.
Sin embargo, los colegiales muestran una
mayor conflanza en las instituciones y un
mayor nivel de tolerancia politica que la
media nacional (grdfico E2.1).

Como se menciond, las actitudes a favor
de la democracia presentan niveles bajos
que no superan los 55 puntos en una escala
de 0 a 100 (el promedio nacional es de
80), con excepcién del indice de tolerancia
(78). El desempefo académico pareciera
marcar algunas diferencias estadisticas
significativas con respecto a la adhesién a
los valores democrdticos. Los estudiantes
con calificaciones académicas menores a
70, y ademds provenientes de colegios
publicos, se muestran mds inclinados
a aprobar actitudes autoritarias. Por el
contrario, los alumnos con calificaciones
superiores a 70 son los que, en su mayoria,
apoyan la democracia como régimen de
gobierno.

En cuanto al concepto de democracia
que tienen los estudiantes de dltimo afio
de colegio, no parecen existir cambios
sustantivos en relacién con el estudio de
Rodriguez et al. (2003). La democracia
sigue estando mayoritariamente asociada
a la libertad de expresion, el derecho de

Grafico E2.1

elegir y la libertad personal, que suman en
total el 66,6% de las menciones.

Poca participacion e interés
en la politica

Se construyé un indicador combinado
que evaltia el interés del estudiante y de la
familia en la politica, asi como la frecuencia
con que se habla del tema. El resultado es
critico, pues en promedio solo un 11%
de los jévenes manifiesta interés personal
y familiar en este 4mbito. En cambio, la
mayorfa indica que rara vez o nunca habla
de politica (entre 54% y 63%, segtin dis-
tintos subgrupos). Los alumnos con buen
desempeno académico (notas mayores a
70) que asisten a colegios privados en la
GAM estdn mds interesados y, de manera
complementaria, en sus familias se habla
mis de politica. Sin embargo, aun en esta
poblacién claramente prevalece un bajo
interés en el tema.

La apatia hacia los asuntos politicos pare-
ciera reflejarse también en los bajos niveles
de pertenencia a diversas organizaciones,
como asociaciones estudiantiles, de apoyo
social, culturales, ambientales o religiosas,
entre otras. Solo un 18% de los estudiantes
en promedio forma parte de organizaciones
de algin tipo. Entre las mds comunes estdn
las de cardcter religioso o espiritual, los
clubes sociales y las asociaciones deportivas.
Bastante menos comun es la afiliacién a

: Actitudes hacia la democracia en estudiantes de undécimo afio y promedio

nacional?’. 2010

indice de tolerancia

Apoyo a la democracia

indice de apoyo al sistema

indice de confianza en instituciones

indice de actitudes autoritarias

M Estudiantes de undécimo

a/ El promedio tiene una escala de 0 a 100.

T T
30 40 50 60 70 80 9l

M Promedio nacional

Fuente: Elaboracién propia con base en Unimer, 2010y Lapop, 2010.
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grupos de derechos humanos o asociaciones
voluntarias de apoyo social, por ejemplo.

El colegio como generador
de oportunidades
de socializacién politica

La practica politica dentro de los colegios
fue investigada partiendo del supuesto de que
los centros educativos pueden jugar un papel
activo en la creacién de incentivos, para que
los estudiantes interioricen valores y précticas
democriticas, estableciendo asf un entorno de
socializacién politica para los jévenes.

Contrario a lo anterior, el estudio revela
que existe una combinacién de actitudes
pasivas del estudiante y pocas oportunida-
des creadas por el centro educativo. Hay
variaciones importantes dependiendo de las
condiciones especificas de cada institucin.
Por lo general, los alumnos de colegios
privados y con calificaciones mayores a
70, tienden a participar mds. No obstante,
cabe destacar que las diferencias entre los
tipos de colegio tienden a ser reducidas,
aunque estadisticamente significativas en
algunos casos.

Solo un 26% de los estudiantes participa
en diversas actividades impulsadas en la
institucién (deportivas, politicas, cultura-
les, artisticas, etc.). No muy distinto es el
desempefio del centro educativo, pues el
indice de comportamientos y oportunida-
des promovidas en el colegio, que como su
nombre lo indica busca medir los incentivos
creados para facilitar que el alumnado se
involucre en actividades extraclase, indica
que el esfuerzo en este sentido es apenas
moderado, con un valor de 56 en una escala
de 0 a 100. De esta manera, el colegio no
pareciera estar actuando para constituirse
en un espacio que motive la participacién
de los estudiantes en iniciativas comple-
mentarias al estudio.

Fortalezas en los contenidos,
debilidades en la infraestructura

En proporciones superiores al 85%, los
estudiantes de undécimo afio consideran
que el programa de Educacién Civica in-
cluye temas importantes, como la defensa
de la libertad, los derechos humanos y el
respeto a la ley y las normas. Asimismo,
la mayoria aprueba las formas en que se
abordan esos temas en el aula, en especial
las dindmicas como los trabajos en grupo
(85%) y las discusiones en clase (86%),
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que ademds son utilizadas por tres de cada
cuatro colegios, en promedio. También
resulta bien evaluado el uso de recursos
audiovisuales (84%), aunque éste tan solo
se da en poco menos de la mitad de los
colegios, en promedio. De manera que los
contenidos y, en general, el modo en que se
imparte el programa de Educacién Civica,
no parecen ser un problema para los alum-
nos, aunque ciertamente las dindmicas de
ensefanza son susceptibles de mejora con
el uso de recursos més interactivos.

Donde si existen problemas es en los
servicios que ofrecen los colegios. Entre las
principales desventajas identificadas por los
jovenes estdn el acceso a buena infraestruc-
tura, la calidad de los servicios y el entorno
en el que conviven los estudiantes dentro
de la institucién (gréfico E2.2).

Perfiles de cultura democratica
entre los estudiantes

Cuando se analizan los valores y practi-
cas politicas, los estudiantes de undécimo
afio no son un grupo homogéneo (en la
seccién precedente se usaron promedios
para efectuar una descripcién inicial de los
resultados). Existen subgrupos que tienen
creencias contrastantes, en virtud de las
cuales podrian comportarse de modos
diferenciados. Por ello, la investigacién
se abocd a identificar perfiles de cultura
democrdtica a partir de seis indices, uti-

Grafico E2.2
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lizando la técnica estadistica del andlisis
de conglomerados (rwo-step). Los indices
empleados para la segmentacién fueron
los siguientes:

*  Apoyo al sistema.

e Confianza en las instituciones.
e Participacién legal.

* Participaci6n ilegal.

e Tolerancia.

e Actitudes autoritarias.

El estudio identificé cuatro segmentos
dentro de la poblacién estudiantil, cada
uno con un perfil especifico de creencias y
actitudes politicas, que se explican a conti-
nuacién y se ilustran en el cuadro E2.2.

Perfil 1: Apoyadores del sistema

Representan el grupo mds numeroso de
estudiantes, con un 33% del total de la
muestra. Estd compuesto en su mayoria
por mujeres de nivel socioeconémico alto,
provenientes de hogares cuyo jefe tiene edu-
cacién secundaria completa, que estudian
en colegios técnicos o privados, ubicados
en el resto del pais (fuera de la GAM) y en
zonas rurales. Este es el grupo que tiene
indices de apoyo al sistema, de confianza
en las instituciones y de participacion legal
muy superiores al promedio de los estudian-
tes. Ademds desaprueba la participacién
ilegal. Sin embargo, su adherencia a valores
democrdticos tiene limitaciones: muestra

0000 00000000000000000000000000000000000000000000000000000000000000000000000000000000000s0sssososssssssssss

Desventajas principales que tiene el colegio con respecto a otros centros

Infraestructura

Falta de servicios

Entorno

Calidad inferior a la esperada

Ubicacion

0% 10%

20% 30% 40% 50%

Fuente: Elaboracién propia con base en Unimer, 2010.
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un comportamiento cercano al promedio
en tolerancia y autoritarismo. Por ello, mds
que por tener un perfil democrdtico, que
implicarfa un claro rechazo al autoritarismo
y una tolerancia particularmente elevada,
sus integrantes se caracterizan por apoyar
el sistema existente.

Perfil 2: Tolerantes escépticos

Este grupo representa el 32% de la mues-
tra y estd constituido mayoritariamente
por mujeres de 16 anos, provenientes de
hogares cuyo jefe tiene educacién primaria
completa o universitaria, que estudian
en colegios técnicos o privados y tienen
promedios de notas mayores a 70. Son
claramente mds tolerantes y participativos
que el promedio de la poblacién estudiantil:
sus puntajes en los indices de participacién
legal y tolerancia son los mds altos de to-
dos. Apoyan menos el sistema y confian
menos en las instituciones, pero -y este es
un dato clave- rechazan el autoritarismo
y la participacién ilegal. Son, en sintesis,
personas distantes del sistema institucional,
pero que se adhieren a valores democrati-
cos fundamentales como la tolerancia y la
participacion civica.

Perfil 3: Intolerantes escépticos

Este grupo representa el 19% de la
muestra. Estd compuesto sobre todo por
hombres de 17 y 19 anos, de nivel socioeco-
némico bajo, provenientes de hogares cuyo
jefe tiene educacién primaria incompleta
o secundaria completa, que estudian en
colegios publicos de la GAM vy tienen
notas promedio menores a 70. Estdn por
debajo de la media de la muestra en casi
todos los asuntos: son menos tolerantes,
no apoyan el sistema, no confian en las
instituciones ni creen en la participacién

Cuadro E2.2

legal, aunque tienen un comportamiento
cercano al promedio en los indices de
autoritarismo y participacién ilegal. En
términos generales, no estdn ni a favor
ni en contra de la democracia (ni, para el
caso, del autoritarismo) y su caracteristica
mds destacada es su baja tolerancia.

Perfil 4: Potenciales autoritarios

Con un 16% del total de la muestra,
este grupo estd compuesto en mayor grado
por hombres de 18 y 19 anos, de nivel
socioeconémico bajo, provenientes de
hogares cuyo jefe tiene educacién primaria
o secundaria, que estudian en colegios
publicos de la GAM y en general de 4reas
urbanas. Se caracterizan por tener acti-
tudes favorables al autoritarismo y a la
participacién politica ilegal mayores que el
promedio de la muestra. En otros aspectos,
sin embargo, tienen un comportamiento
cercano al promedio, como en el apoyo al
sistema, la confianza en las instituciones,
la tolerancia y la participacién en la vida
politica por medios legales. En resumen,
aunque tienen mds propension a actitudes
autoritarias o ilegales que el promedio de
la poblacién estudiantil, no evidencian
una ruptura plena con el sistema politico
(cuadro E2.2).

En suma, los potenciales autoritarios y
los intolerantes escépticos son los grupos
que presentan los niveles mds bajos de
cultura democrdtica, pero representan tan
solo el 35% de la muestra. En este caso,
se trata fundamentalmente de hombres
provenientes de colegios publicos y cuyo
jefe de hogar tiene educacién entre primaria
y secundaria.

Por el contrario, los apoyadores del
sistema y los tolerantes escépticos exhiben
niveles mds altos de cultura democrdtica

y rechazo expreso a pricticas autoritarias.
Juntos representan el restante 65% de la
muestra, y son grupos constituidos ma-
yoritariamente por mujeres, estudiantes
de colegios privados y técnicos.

Factores que influyen en la formacion
de la cultura democrética

Una parte importante del estudio con-
sistié en identificar los factores que inciden
en la formacidn de los perfiles politicos de
los distintos subgrupos de estudiantes. Y
entre los multiples elementos que pueden
interactuar en la aprehensién de valores y
actitudes democrdticas, interesé en espe-
cifico determinar si el colegio ejerce una
influencia sustantiva.

Se corrieron varios modelos de regresion,
utilizando como variables dependientes la
segmentacién (perfiles politicos) y los seis
indices que la componen, por separado. Los
modelos se aplicaron de los mds basicos a los
mds completos, de acuerdo con la cantidad
de variables independientes incluidas:

*  El primer modelo incluy6 como varia-
bles independientes las caracteristicas
del centro educativo: tipo de colegio
(ptblico, privado, técnico), el prome-
dio de calificaciones obtenidas por los
estudiantes y la ubicacién geogréfica
de la institucién.

* El segundo modelo se enfocd en las
variables relacionadas con el método
de ensenanza y la creacién de opor-
tunidades dentro del colegio. Buscd
determinar, principalmente, si factores
asociados al proceso de ensefianza-
aprendizaje son relevantes a la hora
de explicar los perfiles politicos.

e El tercer modelo -el m4s robusto- corrié
las variables de interés en la politica y

Segmentacién de los estudiantes segun su perfil politico, en relacién con el promedio de la muestra. 2010

Segmentos alﬁzsgr%a icr?sr:if:(i:iz:nz; Parti;;ig:lc ién Partiilc;igp:Ic i6n Tolerancia Autoritarismo
Potenciales autoritarios 49 44 75 63 83 43
Intolerantes escépticos 33 25 47 15 49 28
Apoyadores del sistema 69 61 86 5 81 27
Tolerantes escépticos 39 29 87 5 90 24
Total 49 41 77 16 78 29

Fuente: Unimer, 2010.
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los indices relacionados con la demo-
cracia. Se trata de un modelo enfocado
en variables politicas.

* El cuarto modelo -el completo- abordé
todas las variables incluidas en los mo-
delos anteriores. Reunié los principales
indicadores disponibles sobre el tipo
de colegio, caracteristicas demograficas
y socioeconémicas de los estudiantes,
niveles de participacién y pertenencia a
organizaciones, el entorno del colegio
y el interés en la politica, entre otros.

Perfiles politicos sin explicacion clara

Se realizé ademds un andlisis de regresién
logistica binaria, tomando como variable
dependiente cada una de las cuatro seg-
mentaciones de los estudiantes (se crearon
cuatro variables dummy: potenciales auto-
ritarios/resto, intolerantes escépticos/resto,
apoyadores del sistema/resto y tolerantes
escépticos/resto).

En general, las bondades de ajuste de
los cuatro modelos fueron muy bajas (en
el mejor de los casos, la Pseudo R Cox &
Snell <0,032). Esto significa que ninguna
de las variables independientes consideradas
ayuda a explicar, de forma sustantiva, por
qué unos estudiantes apoyan el sistema y
otros son mds intolerantes, por ejemplo.

En sintesis, no se localizaron los fac-
tores que inciden en la formacién de los
perfiles politicos (segmentacién) de los
estudiantes.

El colegio no determina la cultura
democrdtica

Debido a que la integracién de los seis
indices en los perfiles no arrojé ningin
resultado claro, se procedié a examinar
cada uno de los indices por separado, para
determinar si el estudio de los componentes
individuales arrojaba algunas pistas sobre
los correlatos de las actitudes y valores
democriticos. Por tratarse de variables
continuas (estandarizadas a escalas de 0 a
100), se utilizaron modelos de regresion
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lineal OLS. Las variables dependientes
cumplieron con los supuestos requeridos
para tal aplicacién.

Los resultados muestran que, en general,
el modelo més robusto es el tercero, que
recoge las variables de interés en la poli-
tica, para la mayoria de los indices sobre
valores politicos vistos por separado. Las
variables contextuales, familiares o del
colegio, pesan poco en la formacién de
cultura democrdtica.

Asi por ejemplo, en el caso del indice
de apoyo al sistema como variable depen-
diente, la bondad de ajuste es aceptable
(R? ajustado = 0,533). Los factores que
mids explican el nivel de apoyo al sistema
politico son otras variables politicas: la
confianza en las instituciones, el {ndice
de tolerancia y el de participacién ilegal.
En general, quienes conffan més en las
instituciones tienen mayor tolerancia y
participan menos en actividades ilegales, es
decir, tienden a apoyar mds el sistema. Lo
que estos resultados indican es que parecen
existir dos sindromes de actitudes politicas
y que cada uno de ellos acttia de acuerdo
con ciertos patrones. Sin embargo, no se
logré identificar los factores que, de manera
correctiva, ayudan a entender las razones
por las cuales las personas fraguan, de
manera correlativa, las actitudes politicas.
Ciertamente, el colegio como espacio de
interaccidn, el entorno familiar y algunas
variables sociodemograficas no explican la
construccién de la cultura democrdtica.

Conclusiones

El estudio no permite confirmar la hi-
pétesis principal de la investigacién: que
los centros educativos que brindan mayor
apoyo a la formacién de cultura politica
son los que logran estudiantes con mejores
niveles en este tema. Tampoco las variables
relacionadas directamente con el desem-
pefo y el entorno del colegio mostraron
efectos positivos sustanciales sobre la for-
macién de cultura democrética. Lo que si
parece emerger del andlisis es la existencia

de dos conjuntos o sindromes de actitudes
politicas democrdticas y antidemocrdticas,
que estdn en consonancia con la segmenta-
cién de los estudiantes antes explicada: por
un lado, un sector mds propenso a apoyar
la democracia y rechazar el autoritarismo,
y por otro, un grupo escéptico frente al
sistema. En sintesis, el centro educativo
no estd siendo decisivo en la formacién
de valores y practicas democrdticas entre
los jévenes de undécimo ano.

Por otra parte, cuando se analizan ciertas
variables politicas se observan algunas
diferencias estadisticamente significativas
segtin el tipo de colegio, el promedio de
notas, la procedencia familiar e incluso el
género. No obstante, al incluir esas mismas
variables en los andlisis de regresién, y
controlar sus efectos, no se obtiene una
explicacién robusta de la cultura democré-
tica que muestran los jovenes. De manera
que una segunda conclusién es que, si bien
el colegio no determina la formacién de
valores democrdticos, tampoco lo hacen
las caracteristicas de los estudiantes y sus
familias.

Finalmente, al observar en detalle las
diferencias significativas segin tipos de
colegio, y las caracteristicas especificas
de los centros educativos, los estudiantes
y sus familias, pareciera que la cultura
democrdtica es mds bien producto de
multiples interacciones, tanto en el hogar
como dentro del colegio y en otros espacios
de socializacidn, que son dificiles de medir
y que, por ende, quedan fuera del alcance
de este trabajo. Se requieren esfuerzos
ulteriores para determinar los factores
condicionantes de la cultura democrética
entre los jévenes, si es que es posible iden-
tificarlos y medirlos con alguna precisién.
El ejercicio aqui desarrollado evalué un
namero considerable de factores y, por lo
pronto, la principal conclusién confirma
que el colegio no estd siendo decisivo en
el proceso de formacién democritica entre
los colegiales de undécimo afo.
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Estudio 3. Docentes de Matematicas:
su practica en las aulas

Autores
Edwin Chaves, Jennifer Fonseca, Eduardo
Chaves y Mario Castillo.

Edicion técnica
Karla Meneses.

Propésito del estudio

Determinar inconsistencias entre lo
propuesto en los programas oficiales de
Matemdticas del MEP y la forma en que los
profesores perciben el proceso de ensefianza
y aprendizaje de esta disciplina.

Justificacion

En Costa Rica, las pautas que rigen los
actuales programas educativos se establecie-
ron en la década de los noventa. La “Politica
Educativa hacia el Siglo XXI”, aprobada en
noviembre de 1994 por el Consejo Superior
de Educacién (CSE), sefiala que el mundo
experimenta un cambio de paradigma edu-
cativo y subraya la necesidad de que Costa
Rica se adapte a esa transformacién, para
asegurar la coherencia con las pricticas
internacionales que enfatizan en los nuevos
conocimientos y el uso de herramientas
tecnoldgicas modernas (CSE, 1994).

En este sentido, los programas vigentes
establecen que el curriculo de la educacién
matemdtica debe responder a las exigencias
del siglo XXI, para no quedarse rezagado.
La ensenanza debe propiciar el desarrollo
de la capacidad para realizar juicios criticos,
valorar las relaciones que se establecen entre
los diferentes hechos y fenémenos y las Mate-
mdticas, de manera que los estudiantes puedan
construir su conocimiento, confrontando la
informacion y los resultados con la realidad.
Debe permitir al alumno asumir retos per-
sonales y sociales que se le presentan en el
desarrollo de los contenidos programdticos
y en su vida, siendo consciente de sus propias
capacidades, potencialidades y limitaciones

(MEB, 2005).

No obstante lo anterior, algunas inves-
tigaciones sefialan inconsistencias entre lo
propuesto en los programas del MEP y la
realidad en el aula. Estudios realizados por
Alfaro et al. (2004) y por Chaves (2007)
detectaron que los docentes de Matemdticas
enfrentan problemas para implementar
algunos temas del curriculo. Esta situacién
concuerda con las reiteradas criticas que
se realizan desde las universidades, con
respecto a la débil formacién matemdtica
con que ingresan los estudiantes.

De igual forma, en el Segundo Informe
Estado de la Educacion se hizo ver que la
problemdtica de la ensenanza y aprendizaje
de las Matemdticas en Costa Rica es un
asunto complejo, en el que intervienen
muchos factores: infraestructura, recurso
humano, programas, material diddctico
y formacién docente, que en conjunto
ayudan a explicar los bajos rendimientos
académicos que se han venido obteniendo
en esta asignatura (Programa Estado de la
Nacién, 2008). En su estudio de 20006,
Moreira coincide con estas apreciaciones
e identifica algunos factores que pueden
ayudar a mejorar el aprendizaje de esta

disciplina, como la innovacién constante
de las intervenciones pedagégicas, dejando
atrds la ensefianza por medio de aplicacio-
nes mecénicas, el fomento de un ambiente
de comunicacidn, tanto en el aula como en
el contexto familiar, y el fortalecimiento
de la gestién institucional.

Los resultados poco satisfactorios de
las pruebas de evaluacién, tanto para
docentes como para estudiantes, evi-
dencian las dificultades antes indicadas.
La prueba de Matemdticas aplicada a

los docentes!

mostré que un tercio de
ellos no domina los conocimientos y los
procesos contemplados en el programa
de estudio vigente en la ensefianza secun-
daria (MEP, 2010). Asimismo, las notas
obtenidas en las pruebas de bachillerato
en Matemdticas son las mds bajas de todas

las disciplinas (grdfico E3.1).
Ficha técnica

Instrumentos principales

¢ Cuestionario estructurado, que combiné la
aplicacién de preguntas cerradas de selec-
cién tnica o multiple, preguntas abiertas
y preguntas de escala de actitudes.
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Grafico E3.1

.
.

Notas promedio de las pruebas de bachillerato. 1998-2009

Inglés

Estudios Sociales
Quimica

Espariol

Fisica

Biologia

Matematicas

70 72 74

Fuente: Elaboracién propia con datos del MEP.
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*  Observacién directa y entrevistas se-
miestructuradas.

*  Grupos focales.

Muestra
* 249 profesores que laboran en diferentes
regiones educativas del pais.

¢ La muestra no es estadisticamente sig-
nificativa, pero se tomaron en cuenta
criterios de género, institucién, regién
educativa, experiencia docente y edad.

* La muestra estd formada por personal
docente calificado (el 92% posefa un
titulo de profesorado) y con trayectoria
(9,6 afios de experiencia).

* Se obtuvo informacién de quince de
las veintidds regiones educativas esta-
blecidas por el MEP.

* La mayorfa del personal contaba con

plaza en propiedad (60%).
e El149% de los docentes declaré haber

realizado estudios en universidades
estatales, contra poco mds del 37% que
lo hizo en universidades privadas.

Observacién directa y entrevistas se-
miestructuradas: se observé una insti-
tucién de cada uno de los siguientes
cantones: San José, Santa Ana, Alajuela,
San Ramén, Heredia, Sarapiqui, Pérez
Zeleddn, Liberia, Bagaces y Pococi, es
decir, diez centros educativos. En total
se trabaj6 con diecinueve grupos (uno en
Pococi y dos en cada uno de los demds
cantones).

Grupos focales: se trabajé con noventa
estudiantes pertenecientes a los colegios
donde se realizaron las observaciones di-
rectas y las entrevistas.

Trabajo de campo
Entre julio y noviembre de 2008.

Metodologia

Se combiné un conjunto de técnicas de
investigacién que permitieron recopilar
informacién de los docentes, visitar los
lugares de trabajo y realizar entrevistas y
talleres con los actores involucrados.

El cuestionario fue llenado por los do-
centes en los centros educativos y en talleres
de consulta. La observacién se hizo direc-
tamente en el aula, donde el investigador
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recolecté la informacién sin intervenir en
las actividades que se realizaban.

Las entrevistas semiestructuradas se uti-
lizaron para profundizar en algunos de los
aspectos observados en el aula o en las
opiniones expresadas en el cuestionario.
Los docentes que participaron fueron los
mismos a los que se visit$ en las aulas. Por
tiltimo se realizaron varios grupos focales,
en tres momentos diferentes.

Importancia practica del estudio
Para el MEP:

e Conocer c6mo se estd poniendo en
préctica la estrategia de ensefianza de
las Matemdticas, para identificar los
factores que pueden explicar la brecha
entre lo propuesto y lo realizado.

*  Mejorar los canales de vinculacién con
los docentes.

* Determinar mejoras metodoldgicas
que ayuden a reducir la brecha entre
lo planteado y lo ¢jecutado.

Para los docentes:

*  Conocer mejor los conceptos y plan-
teamientos de los programas de Ma-
temdticas, para implementar procesos
de ensefianza adecuados.

* Discutir las metodologfas y practicas
pedagbgicas que pueden mejorar la
ensefanza de las Matemdticas en fun-

cién del desarrollo de las habilidades

intelectuales.

Para los estudiantes:

e Utilizar el aprendizaje de los diferentes
conceptos matemdticos como herra-
mienta para desarrollar sus habilidades
intelectuales y ser cada vez mas reflexi-
vos, analiticos y capaces de comprender
y transformar su entorno.

Agenda futura

Dar continuidad al ejercicio realizado
en esta investigacién permitiria generar
informacion periédica que ayude a forta-
lecer la comunicacién entre el MEP y los
docentes de Matemdticas, con respecto a
las necesidades de capacitacién de estos
tltimos, sus prdcticas y la aplicacién de
los planes de estudio en las aulas.

Ubicacion en Internet
El informe completo de esta investiga-
cién y los respectivos insumos de infor-
macién se encuentran disponibles en el
sitio www.estadonacion.or.cr, en la seccién
« . . . »
Biblioteca virtual”.

Principales hallazgos

Brecha entre lo que dicen los
programas de estudio y su ejecucion
enelaula

La “Politica Educativa hacia el Siglo
XXI” senala que todo proceso educativo
debe potenciar la generacién de una serie
de competencias tendientes a perfilar el tipo
de egresado que se quiere obtener. Especi-
ficamente en el dmbito de las Matemdticas
para la ensefianza media, mds que contenidos
teéricos debe buscar el desarrollo de habi-
lidades que ayuden al alumno a realizarse
como persona y enfrentar el mundo con
mayor seguridad. A este respecto, en los
programas se plantea que “los estudiantes
desarrollardn y aplicardn habilidades menta-
les que les permitan plantear razonamientos
l6gicos matemdticos solidos, que sustenten la
formulacién de hipétesis y la comprobacién
de teorias” (MEP, 2005).

Para el logro de los objetivos propuestos se
requiere la conjuncién de varios elementos.
En este sentido, las estrategias metodolé-
gicas, la formacién de los docentes, el rol
del profesor en el aula y los mecanismos de
vinculacién entre el MEP y el cuerpo docente
son factores que, en la practica, determinan
el grado de acercamiento o la brecha entre la
propuesta y la ejecucion de los programas. La
evaluacién y seguimiento en estas dreas es lo
que permite analizar si el sistema educativo
tiene las condiciones necesarias, para que la
fundamentacion teérica planteada en los
programas pueda implementarse.

Los hallazgos de esta investigacién re-
afirman la problemdtica expuesta en otros
andlisis y que, ademds, se hace evidente en
los resultados de evaluacién de los estu-
diantes, en los cuales se comprueba que
existe una brecha entre lo que se plantea
en los programas y el rendimiento espe-
rado. Parte de esta situacién se explica
por la presencia de dificultades para: i)
transformar las précticas tradicionales de
ensefanza, mediante la aplicacién de meto-
dologfas iddneas, ii) adaptar los programas
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de formacién docente y orientar para que
el rol del educador sea el de un articulador
y facilitador del proceso de aprendizaje, y
no el de un “portador del conocimiento”,
iif) mejorar la comunicacién entre el MEP
y los profesores, y iv) modificar la malla
curricular para cumplir con los objetivos
propuestos por la actual politica educativa.
A continuacién se analizan con més detalle
los factores que determinan esta brecha.

Se fomenta un aprendizaje
mecanico, contrario al desarrollo
de las habilidades intelectuales

En opinién de los educadores consulta-
dos, la implementacién de los programas
oficiales de Matemiticas se ha constituido
en una utopfa, plasmada en el papel pero
lejana de la realidad. Los actuales procesos
educativos parecen estar en disonancia con
lo escrito en esos documentos.

La evaluacién sobre lo propuesto en
los programas con respecto a la estrategia
denominada “resolucién de problemas”
respalda este hallazgo. En el cuadro E3.1
se sistematizan las principales brechas
existentes, entre la propuesta de una en-
sefanza de las Matemdticas que fomente
el desarrollo de las habilidades intelectua-
les, y una ensefianza mecénica, con poco
contenido analitico.

Los resultados de las observaciones realizadas
en el aula confirman estos hallazgos. En los

Cuadro E3.1

colegios visitados, las lecciones de Matemdticas
que se impartieron estuvieron centradas, casi
en su totalidad, en la definicién de conceptos y
laaplicacién de procedimientos algoritmicos.
La rutina que predominé en las actividades
fue el desarrollo tedrico del nuevo contenido
matemdtico y la ejemplificacion de la forma
en que éste se utiliza para resolver problemas.
Esto tltimo se realizé mediante la explica-
cién de uno o varios ejemplos y el posterior
planteamiento de una serie de ejercicios, para
que los estudiantes los resolvieran. Aunque
se apreciaron algunas experiencias aisladas,
en las que se intentd introducir el concepto
matemdtico por medio de alguna aplicacién
préctica o referencia histdrica, los casos fueron
muy pocos, y rdpidamente convergieron
hacia el patr6n anterior. La contextualizacién
de los contenidos se presenté en muy pocas
ocasiones, por lo general mediante ejemplos
hipotéticos.

En relacién con el rol del profesor y el
material diddctico utilizado, prevalecen las
practicas tradicionales. Durante las leccio-
nes se emplearon, fundamentalmente, las
clases magistrales, entendidas como aquellas
en las que el docente, con la ayuda de la
pizarra u otro recurso similar, transmite
conocimientos al grupo de estudiantes,
quienes en forma pasiva lo escuchan y
toman notas. Algunos profesores, con
la intencién de dar mayor dinamismo

al proceso, planteaban preguntas, bdsi-
camente sobre los procedimientos que
se aplican para resolver un determinado
ejercicio. Lo usual fue que en este didlogo
participaran pocos estudiantes, quienes
por lo general eran los mismos. Aunque
la mayoria de los docentes reconoce que
la clase magistral no permite implementar
el constructivismo que se pregona en los
programas del MEP, argumentan que no
tienen formacidn suficiente para disefiar
actividades distintas a las tradicionales;
ademds deben enfrentar el problema del
escaso tiempo, por lo que resulta muy dificil
poner en prictica otras estrategias.

Pese a que, en general, los docentes ob-
servados muestran una buena disposicién
con respecto a su trabajo, asf como identifi-
cacién con los estudiantes y sus problemas,
no se logran cambios sustantivos en su rol
dentro del aula. El profesor se mantiene
como el centro de la actividad académi-
ca que se realiza, funge como expositor,
con dominio absoluto de su entorno. Su
principal labor consiste en transmitir el
conocimiento mediante definiciones y
ejemplos y, ocasionalmente, establecer
vinculos entre los nuevos conceptos y los
antiguos. Esta situacién estd lejana del
objetivo de convertir al docente en un
facilitador y articulador del proceso de
aprendizaje.

: Contraste entre lo sugerido y lo aplicado en los colegios, con respecto al tema de resolucién de problemas

Estrategia sugerida en los programas del MEP

Estrategia implementada en los colegios

Para solucionar un problema no es necesario recibir previamente informacion
acerca de como se resuelve.

El 46% de los docentes opina lo contrario. En el aula el profesor plantea un
problema similar, para apoyar el trabajo de los estudiantes.

El profesor propone una situacion problematicay, en el proceso de resolucion,
se van descubriendo los contenidos pertinentes.

El 32% de los docentes considera que los conceptos necesarios para la
resolucion del problema deben definirse antes de plantear la situacion.

Plantear problemas en contextos variados: problemas de la vida cotidiana,
ficticios, matematicos, juegos, etc.

El 69% de los profesores indica que los problemas deben pertenecer al
contexto del estudiante.

Los estudiantes deben resolver situaciones sin la intervencion directa del
docente, con el propdsito de socializar posteriormente el saber adquirido.

El 21% de los profesores sefala que los problemas deben enfatizar en
conceptos formales de las Matemaéticas, los cuales deben ser explicados por
el docente.

Los docentes deben aplicar una metodologia que se apoye en la
manipulacion de materiales, de representaciones graficas y simbdlicas, asf
como en demostraciones intuitivas y operativas de casos particulares y en
procedimientos de ensayo y error.

El65% de los docentes realiza actividades basadas en esquemas tradicionales.
Es comun el uso de la trilogia concepto-ejemplo-ejercicio.

Alfinal del proceso, el docente debe conceptualizar tedricamente las diferentes
nociones matematicas utilizadas en la resolucion de problemas.

Mas del 90% de los docentes realiza actividades que se concentran en el
planteamiento de ejercicios y el analisis de procedimientos y mecanismos para
resolverlos, o bien en ofrecer ejemplos relacionados con los conceptos.

Fuente: Elaboracion propia con informacién de Chaves et al,, 2010.
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Los temas abordados en el aula no fueron
desarrollados siguiendo la estrategia sena-
lada por el MEP, sino que privé un énfasis
en el procedimiento y el cdlculo. Esto no
permitié que el estudiante se identificara
plenamente con las Matemdticas en el
sentido planteado en los programas de
estudio, es decir, que las percibiera como
una herramienta de gran valor prictico,
capaz de ayudarle a resolver problemas re-
lacionados con su contexto. A este respecto
Ruiz et al. (2006) advierten que el propdsito
de la ensenanza de las Matemdticas no
puede estar basado tan solo en aspectos
de procedimiento, en los que la repeti-
cién y la memorizacién marcan la pauta,
pues con ello se reduce la posibilidad de
crear habilidades de razonamiento légico
e interpretacién de conceptos.

Programas de formacién docente
y mecanismos de vinculacién
con el MEP: areas insuficientes

Las acciones que realiza el MEP para
capacitar a los profesores de Matemdticas en
una adecuada aplicacién de los programas,
asi como el contacto que tiene con ellos, no
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son suficientes. En términos generales, los
docentes consideran escasa la periodicidad
con que participan en procesos de sensibili-
zacién y es bajo el nivel de satisfaccion con
los mecanismos de acercamiento utilizados
por el Ministerio.

Los asuntos incluidos en la sensibi-
lizacién se relacionan con la politica
educativa vigente, los programas de
estudio, actualizaciones y capacitaciones
en dreas como conceptos matemadticos,
estrategias pedagdgicas y evaluativas
para la ensefanza de la asignatura. La
percepcién de los consultados en estos
temas es negativa, pues consideran que
las actividades que realiza el MEP para
prepararlos en funcién de sus programas
son insuficientes para cumplir con las
expectativas. Segtn la escala utilizada
en la encuesta, la mayorfa manifiesta
una posicién “ni de acuerdo ni en des-
acuerdo” o “en desacuerdo”. Ademds,
resalta la consistencia que presentan
estos resultados, ya que los porcentajes
son similares, para cada categoria, en
todos los items (cuadro E3.2).

También se obtienen resultados negativos
al valorar el nivel de satisfaccién con los
procesos que utiliza el MEP para acercarse
a los docentes. Se mantiene la tendencia
hacia una calificacién muy baja, pese a que
los porcentajes mds altos se concentran en
el rango “ni de acuerdo ni en desacuerdo”.
El Gnico aspecto sobre el cual la percep-
cidn es positiva es el de la evaluacion que
se realiza cada afio sobre la labor de los
docentes (cuadro E3.3).

Queda claro entonces que, a juicio de
los docentes consultados, las acciones que
realiza el MEP con el fin de preparar a los
profesores de Matemdticas para una adecua-
da aplicacién de estos programas, asi como
el contacto que tienen con ellos, no son
suficientes. Por esta razén, los educadores
dependen de la formacién recibida en las
universidades o de su propia iniciativa.

Docentes desconocen y hacen una
consulta limitada sobre los conceptos
incluidos en los programas del MEP

La falta de sensibilizacién en torno a los
programas de Matemdticas dictados por
el MEP se evidencia en el bajo nivel de

: Percepcion de los docentes de Mateméticas sobre los procesos de sensibilizacién que realiza el MEP. 2010

(porcentajes)

El MEP realiza periédicamente procesos de: Muy De Ni de acuerdo En Muy
P p : de acuerdo acuerdo  niendesacuerdo desacuerdo en desacuerdo
Sensibilizacion sobre la politica educativa vigente en el pafs 2,5 14,3 336 320 17,6
Ser];xblllzacwon sobre los programas de estudio y su fundamentacion 25 148 366 309 152
tedrica
Actualizacion o capacitacion sobre conceptos matematicos tedricos 6,6 14,3 37,7 27,5 139
Actu?llzaoon o capacwtagpn sobre estrategias pedagdgicas para la 86 18 322 327 147
ensefanza de las Matematicas
/-\c}uahzacwon o capaoltagon sobre estrategias evaluativas para la en- 94 155 322 26,9 159
seflanza de las Matematicas
Fuente: Chaves et al,, 2010.
: CuadroE3.3
: Satisfaccion de los docentes de Matematicas con los mecanismos de acercamiento que utiliza el MEP. 2010
. . ., Muy de De Ni de acuerdo ni En Muy
Nivel de satisfaccion con:
acuerdo acuerdo en desacuerdo desacuerdo en desacuerdo

Canales de comunicacion para dar a conocer las disposiciones del MEP 53 18,8 31,1 28,2 16,6
Apoyo que recibe del MEP o de las asesorias regionales para realizar 57 163 20,0 282 208
su trabajo
Procesos evaluativos de su labor como profesor de Mateméticas 79 34,6 30,2 174 9,9
Nivel de vinculacion del MEP con el trabajo que usted realiza en el aula 24 17,6 335 25,7 20,8

Fuente: Chaves et al,, 2010.
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consulta que hacen los docentes y en el
desconocimiento de los conceptos centrales
y la metodologfa de ensenanza planteada
en el curriculo.

Lo anterior se confirma cuando se eva-
lta la periodicidad de consulta de los
planes oficiales y el conocimiento sobre
los fundamentos teéricos y las habilidades
intelectuales que deben desarrollarse en
los estudiantes. Con respecto al primer
punto, aunque una gran mayoria de los
docentes indica que consulta regularmente
los programas (70%), se esperaria que
por su trascendencia fueran de referencia
obligatoria y permanente para todos.

En cuanto al segundo tema, los edu-
cadores tienen poco conocimiento de los
fundamentos tedricos incluidos en los
planes de estudio, y més bien tienden a
concentrarse en aspectos operativos como
los contenidos y objetivos, dejando al mar-
gen temas relevantes como orientaciones
tedricas, orientaciones para la evaluacién
y estrategias metodoldgicas.

También existe desconocimiento sobre
las habilidades intelectuales enumeradas
en los programas. Cerca de la mitad de los
encuestados ofrecié una respuesta incorrecta
en este ambito. Este dato es preocupante,
sobre todo si se considera que son dieciocho
las habilidades incluidas en los planes del
MEP, ocho de las cuales no fueron men-
cionadas una sola vez; cinco se citaron a lo
sumo dos veces. Unicamente dos de ellas, la
inferencia légica y el andlisis, tuvieron una
frecuencia adecuada (cuadro E3.4).

Por otra parte, los docentes consideran
que la malla curricular no es congruente
con los lineamientos dictados. El enfoque
tedrico planteado en la politica educativa
que rige desde 1994, deberia articularse
adecuadamente con el componente ope-
rativo, es decir, con los diversos elementos
de la malla curricular. No obstante, el
modelo utilizado no dista mucho de la
clasificacién convencional que se empleaba
en programas anteriores, pues incluye los
usuales segmentos de objetivos, conteni-
dos, procedimientos y aprendizajes por
evaluar. La principal variante consiste en
la inclusién de los tépicos de “valores y
actitudes” asociados a cada objetivo.

Tanto la estructura horizontal como
la vertical muestran una l6gica de linea-
lidad que no pareciera ser consistente

Cuadro E3.4

: y aprendizaje?/

Habilidades intelectuales que se deben desarrollar en el proceso de ensefianza

Habilidad intelectual segtin los programas sperli;:ceir:n i:lgel::i(:}?\
Clasificacion 0 1
Codificacion 0 0
Comparacion 0 1
Conceptualizacion 0 0
Pensamiento divergente-convergente 0 0
Proyeccion de relaciones virtuales 0 0
Razonamiento silogistico 0 0
Razonamiento transitivo 0 0
Representacion mental 0 0
Sintesis 0 4
Transformacion mental 0 0
Decodificacion 1 0
Diferenciacion 1 1
Razonamiento hipotético 1 1
Razonamiento analdgico 2 2
|dentificacion 5 4
Inferencia légica 14 13
Anélisis 30 18
No respondié 66 80
Respuesta incorrecta 129 124
Total 249 249

a/ Corresponde a las respuestas que dieron los docentes cuando se les pidi¢ que indicaran dos de
las habilidades intelectuales que se deben desarrollar en el proceso de ensefianza y aprendizaje, de
acuerdo con lo planteado en los programas oficiales del MEP.

Fuente: Chaves et al,, 2010.

con las orientaciones metodolégicas que
se plantean en los planes de estudio. No
se visualizan las interrelaciones entre los
diversos temas matemadticos, ni entre estos
y los de otras disciplinas.

Un ejemplo de lo anterior lo ofrece la
ensefanza de la Estadistica. La propuesta
de la malla curricular subestima este
tema, pues le da un cardcter procedimen-
tal al enfatizar en cdlculos y construccién
de cuadros. Con ello se desaprovecha el
potencial de la disciplina para el andlisis
global de informacién que se genera
en el contexto estudiantil, asi como la
posibilidad de desarrollar habilidades
intelectuales y competencias transver-
sales a partir de ese andlisis. Ademds,
la Estadistica aparece aislada de los de-
mds tépicos matemdticos y de las otras
asignaturas, lo que la hace ver como un

apéndice dentro del drea matemdtica
(Chaves et al., 2010).

Esta situacién puede implicar una im-
portante amenaza para la debida aplica-
cién de los programas por parte de los
profesores. La formulacién y adecuada
implementacién de la malla curricular
juegan un papel fundamental en la labor
de los docentes, pues corresponden a la
seccién del programa que los profesores
consultan en mayor medida, debido a
que plantea los objetivos especificos por
contenido matemdtico y las pautas que
deberfan seguir para su desarrollo.

Las pruebas de bachillerato
se perciben como parametros
para evaluar el trabajo docente
Si bien de la opinién de los profesores
no se infiere claramente que las pruebas
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nacionales de bachillerato condicionan el
trabajo en el aula, es evidente la presién
de estas evaluaciones sobre su labor, en
especial en los tltimos anos de la educacién
media. Al respecto, el 50% de los docentes
considera que los resultados de las pruebas
estandarizadas constituyen una estrategia
para evaluar su trabajo. Aunque a una
escala menor, aproximadamente a una
quinta parte de los docentes le preocupa
el rol de estas pruebas; por ejemplo, el
26% cree que los exdmenes de bachillerato
establecen prioridades en los contenidos y
estrategias que se desarrollan en la clase;
el 21% afirma que el tipo de evaluacion
que realiza en el aula estd condicionado
por la prueba estandarizada. Esta situacion
propicia que el proceso de ensefanza se
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centre en buscar resultados positivos en
los exdmenes, por encima de otros fines
educativos. Sin embargo, que para validar
este hallazgo es necesario hacer investiga-
ciones futuras.

De igual forma, las observaciones mos-
traron que la preparacién para las pruebas
de bachillerato estd presente en el contexto
del aula. Por ejemplo, se noté un amplio uso
de ¢jercicios tomados de pruebas nacionales
de afos anteriores, los cuales se inclufan en
las practicas y en los exdmenes escritos. Para
ello, los profesores consentfan la utilizacién
de calculadoras especializadas, las cuales no
son permitidas por el MED.

En relacién con la utilidad de estas prue-
bas las opiniones estdn divididas. Algunos
sefalan que son un importante vehiculo
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para estandarizar el conocimiento con que
egresan los estudiantes de secundaria; otros
consideran que, debido a su estructura
actual, no cumplen ese objetivo. El criterio
de los alumnos estd igualmente dividido;
unos indican que las pruebas los obligan a
mejorar su formacién matemdtica, lo que
a su vez les posibilita un mayor nivel de
éxito en sus estudios superiores, mientras
otros manifiestan que son una barrera que
les impide concluir la secundaria. Aunque
las opiniones son divergentes, tanto entre
docentes como entre estudiantes, todos
coinciden en que la aprobacién de los
exdmenes de bachillerato no es garantia
de que el alumno aprendid, ni de que el
proceso de ensefianza fue el adecuado.

Participantes

en el taller de consulta

El taller de consulta se realizé el 28 de junio
de 2010. Se conté con la participacién
de Cristian Alfaro, Sandra Arauz, José
Araya, Floria Arias, Ana Barrantes, Félix
Barrantes, Mario Castillo, Arnaldo Cerdas,
Edison de Farfa, Evangelina Diaz, Jennifer
Fonseca, Paulo Garcfa, Fabio Herndndez,
José Loria, Roxana Martinez, Luis Meza,
Marielos Mora, Dagoberto Murillo, Angel
Ruiz, Oscar Salas, Carlos Salazar, Vilma
Segura, Ronald Sequeira, Annia Sibaja,
Emma Tuk y Eithel Vega.

Notas

1 Laprueba fue aplicada a 1.733 docentes
de Matemdticas activos del MEP, en
marzo de 2010.
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Estudio 4. Cultura organizacional
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Edicion técnica
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Propdsito del estudio

Determinar los tipos de cultura orga-
nizacional presentes en una muestra de
colegios de secundaria de la Gran Area
Metropolitana (GAM), a partir de un con-
junto de indicadores y estdndares relativos
a una gestién académica de calidad.

Justificacion

El documento Centro educativo de cali-
dad como eje de la educacion costarricense
fue aprobado por el Consejo Superior de
Educacién en junio del 2008. Se trata de
una politica pablica cuyo objetivo general
queda manifiesto en su nombre mismo, y en
la cual se reconoce la necesidad de provocar
un giro radical en el funcionamiento del
sistema educativo. Esta iniciativa propone
que el logro de una educacién de calidad
se base en “el empoderamiento de la co-
munidad educativa’ y en “una gestién 4gil,
eficiente y amable, sustentada ademds en
el uso activo de la investigacién educativa,
la evaluacién y la rendicién de cuentas”
(CSE, 2008).

En ese contexto, el presente trabajo busca
generar informacién acerca de las condicio-
nes que existen en los centros educativos
para concretar esa politica, en un momento
que resulta estratégico para alimentar la
toma de decisiones. Tres razones justifican
un esfuerzo en este sentido:

e Los estudios sobre cultura organiza-
cional en los centros educativos son
escasos o nulos en el pafs.

e Los tipos de cultura organizacional
arraigados en los centros educativos a

lo largo de los afios, pueden favorecer
o dificultar el logro de los propési-
tos para los cuales se organizan las
instituciones.

*  Conocer esas culturas y generar indi-
cadores de gestién de calidad es funda-
mental para potenciar cambios futuros
y establecer sistemas de seguimiento.

Ficha técnica

Instrumento principal

*  Cuestionario estructurado para conocer
las opiniones de los docentes de los
colegios.

*  Guia para la sistematizacién de docu-
mentos y registros institucionales.

Muestra

* 409 docentes de quince instituciones
de educacién secundaria, académi-
cas, diurnas, publicas, ubicadas en
la GAM. La seleccién de los colegios
fue intencionada con base en criterios
de rendimiento académico, tamano y
circuitos escolares.

Trabajo de campo
Octubre y noviembre de 2009.

Metodologia

El estudio se realiz6 en tres etapas, que
analizaron la cultura organizacional exis-
tente en los centros educativos, la gestién
de la calidad educativa segtin indicadores
y estdndares de calidad, y la gestién de los
procesos educativos. Para el estudio de la
cultura organizacional se tomé como base
la metodologfa planteada por Sdnchez et
al. (2009) y se efectud un andlisis factorial,
utilizando la herramienta de reduccién de
datos del programa computacional SPSS.
Se aplicd el mérodo de extraccién: andlisis
de componentes principales, con rotaciéon

ortogonal, mediante el procedimiento
Varimax. Este ejercicio llevé a definir tres
tipologias de cultura organizacional, a partir
de ocho factores determinantes.

Para evaluar la gestién de la calidad se
elaboré una propuesta de estdndares para
diagnosticar la situacién en los colegios.
Esta propuesta tuvo como base dos insu-
mos principales. En primer lugar se revisé
la literatura sobre cultura organizacional
producida por Toranzos (1996), Unicambio
XXI (2004-2005) y Tiana (2002), ademds
de lo planteado por el Consejo Superior
de Educacién en el 2008 y el modelo de
gestién de calidad escolar de Chile. En
segundo lugar se retomaron los resultados
del proyecto de investigacién de Sdnchez et
al. (2009), quienes definieron el concepto
de “gestién de calidad” a partir de una serie
de categorias y subcategorias temdticas,
relacionadas con temas clave de la gestién
de los centros educativos. Para cada una
de estas categorias se establecieron estdn-
dares, variables e indicadores, tomando
como referencia el trabajo de campo y
los criterios metodoldgicos utilizados en
la Auditoria ciudadana sobre la calidad
de la democracia (Proyecto Estado de la
Nacién, 2001).

En las etapas primera y segunda de la in-
vestigacién (cultura organizacional y gestion
de la calidad) se recopil6 informacién de
quince instituciones de ensefanza secunda-
ria, académicas, diurnas, publicas, ubicadas
en la GAM, que constituyen el 13% del total
de centros educativos existentes en esa drea.
Fue una muestra intencionada, estratificada
por rendimiento académico segtin los resul-
tados promedio de la prueba de bachillerato,
con el fin de reconocer si existen relaciones
entre la cultura organizacional en materia
de gestion educativa y el rendimiento en la
citada prueba. Se obtuvo informacién de
409 docentes. Los datos fueron tabulados
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y procesados para generar las estadisticas
descriptivas asociadas a las caracteristicas de
la cultura organizacional y a los estdndares
de gestién de calidad educativa. Para el
procesamiento de la informacién, se utilizé
el paquete estadistico SPSS.

En la tercera etapa del trabajo se profun-
diz6 en un tema clave para la gestién de
los centros educativos: el tipo de recursos
humanos con que cuentan para avanzar
en esta materia. Se optd por un andlisis
sobre los planes de estudio de las carre-
ras de Administracién Educativa que se
imparten en las universidades publicas y
privadas, con el fin de determinar hasta
qué punto estdn o no en consonancia con
las necesidades de los colegios. Ademis, se
realizaron consultas a otros actores cuyas
acciones y decisiones inciden en la ges-
tién de los centros educativos, como las
instituciones formadoras de docentes, las

instancias reguladoras y las dependencias

del MEP.

Cuadro E4.1
Factores de cultura organizacional
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Lineamientos metodoldgicos
para la interpretacioén de resultados

Factores de cultura organizacional

El estudio define la cultura organizacional
de una institucién de ensefianza secundaria
como “el conjunto de creencias y practicas
ampliamente compartidas por los miembros
de la organizacién, que tienen una influencia
directa sobre los procesos de decisién y la
gestion institucional, favoreciendo o dificul-
tando el logro de los fines institucionales”
(Sdnchez et al., 2009). Como pardmetros
de clasificacién se utilizan tres tipos de
cultura organizacional, determinados por
ocho factores principales. A continuacién
se describen las caracteristicas de cada tipo
de cultura organizacional y se enlistan los
factores asociados a ella (cuadro E4.1).

e Cultura organizacional favorable: es
aquella que cuenta con las condiciones
para el adecuado desempeio, la identi-
ficacidn, el sentido de pertenencia y el

compromiso de los actores involucra-
dos en el mejoramiento institucional.
En ella existen iniciativas y mecanis-
mos de apoyo, organizacion y gestion,
que hacen viable ese mejoramiento.
Algunas de las condiciones se refieren
al liderazgo de una Direccién que
estimula una visién, metas claras y
compartidas del centro; delega tareas,
responsabilidades y pide cuentas de
ello; estimula la coordinacién y el
trabajo en equipo, con énfasis en la
planificacidn, seguimiento, evaluacién
y uso de los resultados para el cumpli-
miento de los objetivos propuestos,
con base en informacién debidamente
recopilada y sistematizada para la
toma de decisiones. Tiene un estilo
de direccién participativo y conci-
liador, que involucra a los docentes,
propicia liderazgos compartidos, en
un ambiente armonioso de respeto y
disciplina, ordenado desde el punto
de vista académico, con mecanis-

Factor

Caracteristicas evaluadas

Condiciones para el desempefo

Motivacion y apoyo institucional para innovar.

Planificacion basada en el andlisis de resultados.

Organizacion de actividades para mejorar la eficiencia del proceso.

Liderazgo compartido del director, el consejo de profesores y los departamentos, lo cual propicia un
proceso de comunicacion que facilita la integracion y cohesion del personal.

Compromiso con el mejoramiento
de la institucion

Compromiso de los padres de familia, el consejo de profesores y los departamentos, con el mejoramiento.
Interés en la promocion de procesos de comunicacion que facilitan la integracion y cohesién del personal.
Interés por el estudio, la discusion de resultados y la organizacion de actividades para el mejoramiento de
la institucion y el rendimiento de los estudiantes.

Viabilidad para el mejoramiento

Mejoramiento y cumplimiento de las acciones por parte de los responsables: comité de evaluacion,
docentes, padres de familia, orientadores y consejo de profesores.

Iniciativas para el mejoramiento institucional

Mejoramiento del desempeno estudiantil.

Uso de resultados para la toma de decisiones y la realizacion de acciones futuras.

Espacios de discusion y andlisis del desempenio estudiantil.

Acciones del director para cumplir los objetivos institucionales y promover el desarrolloy la capacitacion
de los docentes.

Mecanismos de apoyo

Establecimiento de mecanismos adecuados de comunicaciéon de las necesidades del centro y su
personal.
Acciones para el mejoramiento del comité de evaluacion.

Organizacion para mejorar el rendimiento

Organizacion de acciones para el analisis de resultados y la toma de decisiones por parte del comité de
evaluacion y los docentes, en coordinacion con la Direccion.

Identidad institucional

Se define de forma conjunta, mediante la participacién de un personal comprometido con las acciones
para mejorar el rendimiento.

Gestion para el mejoramiento

Andlisis de las debilidades y fortalezas del centro educativo y uso de este ejercicio para definir los
lineamientos institucionales.

Seguimiento, por parte de la Direccién, al cumplimiento de objetivos, con apertura para discutir
inquietudes.




mos claros de comunicacién y con
flexibilidad en la gestién curricular.
Promueve el aprovechamiento de las
capacidades y potencialidades de los
docentes para el logro de las metas, los
evalda, motiva e incentiva. Cree que
los estudiantes tienen capacidades de
aprendizaje multiples y busca diversas
estrategias para desarrollarlas.

*  Cultura organizacional parcial favora-
ble: es aquella que se caracteriza por
mostrar identidad institucional, com-
promiso con el mejoramiento y algunas
caracteristicas positivas de desempefio.
Sin embargo, presenta problemas de
organizacién y gestion.

¢ Cultura organizacional desfavorable: es
aquella que, si bien muestra una identidad
institucional, carece de condiciones para
el desempefio. No genera iniciativas ni
viabilidad para el mejoramiento y tiene
problemas de gestién y organizacién.

Cuadro E4.2

1y subtemas

Gestion de la calidad

Para complementar el andlisis de la cultura
organizacional de los colegios, se valoré la
calidad con que se lleva a cabo la gestion
educativa, con base en una serie de estandares,
variables e indicadores. Se define la gestién
de calidad educativa como “un proceso de
planificacién, seguimiento, evaluacién y
mejoramiento permanente, a la luz de la mi-
sidn, la visién y los objetivos de la estructura
organizativa’ (Sdnchez et al., 2009).

La gestién de la calidad educativa se
analiza segln cuatro categorias temdticas,
cada una de ellas compuesta por subtemas
o criterios que permiten determinar si la
gestién en los centros educativos se lleva
a cabo cumpliendo con los estdndares de
buenas prdcticas. En el cuadro E4.2 se
presentan esas categorfas y subtemas.

Importancia practica del estudio

Para el MEP:
e Contar con una serie de indicadores
y estandares que pueden ser consi-

derados para disefar instrumentos
de monitoreo y seguimiento de la
cultura organizacional presente en
los centros educativos y la forma en
que ésta favorece o no una gestion de

calidad.

* Contar con insumos para avanzar en la
construccién de modelos de toma de
decisiones en los centros educativos,
que tengan como norte el mejora-
miento continuo y una gestién de

calidad.

Para los directores y docentes:

*  Contar con informacién y pardmetros
que les permitan promover y participar
en las propuestas de mejoramiento de
la cultura organizacional de sus centros
educativos.

Para las instancias vinculadas a la educa-

cién superior:

e Contar con informacién que permita
valorar la oferta de formacién docente,

Pardmetros que determinan la gestion de la calidad en centros de ensefianza secundaria, segiin categorias temdticas

Categoria tematica

Subtema

Gestion estratégica

- Gestion del proyecto educativo institucional (PEI): orienta el quehacer del centro educativo.

- Gestién del plan operativo anual (POA): define las metas por cumplir y las actividades, en funcion de los recursos asignados.

Gestion de la informacién: sustenta la toma de decisiones para el mejoramiento.

+ Rendicion de cuentas: los resultados del proceso educativo de la institucion son conocidos y valorados por la comunidad

educativa.

Liderazgo directivo

cuentas de ello.
- Comunicacién: desarrolla acciones efectivas de comunicacién con los docentes, alumnos y padres de familia.

Orientacion de la direccion: promueve una visién y metas clarasy compartidas, delega tareas, responsabilidades y pide

Clima institucional: incentiva un estilo conciliador, participativo y propicia un buen clima de trabajo.

Participacion y colaboracion: promueve el aprovechamiento de las capacidades y potencialidades de docentes y
estudiantes.

Gestion curricular Planificacion, seguimiento y evaluacion del proceso educativo: vela por la calidad, articulacion y cumplimiento de los
programas de estudio y del proceso pedagdgico propuesto en el PEl'y el POA.

Incorporacion de innovaciones y proyectos de desarrollo: cuenta con mecanismos de apoyo que facilitan la evaluacion
de practicas educativas y la generacion de proyectos e innovaciones.

- Andlisis y uso de resultados de evaluacién a nivel institucional para la toma de decisiones: existen directrices y meca-
nismos institucionales que propician el analisis y uso de los resultados para el mejoramiento.

Seguimiento y acompafiamiento al estudiante: tiene un sistema articulado de acompafiamiento y apoyo durante todo
el proceso educativo, que propicia la formacion integral del estudiante, con criterios de equidad.

Coordinacion, articulacion curricular y trabajo en equipo: cuenta con directrices y mecanismos de coordinacion y
articulacion curricular que propician el logro de las metas institucionales.

Sistema de evaluacion del desempefo: permite detectar las necesidades de capacitacion y actualizacién del personal.

- Sistema de actualizacion y desarrollo: considera los resultados de |a evaluacion del desemperio para mejorar el desarrollo
de competencias profesionales.

Sistema de incentivos: establece politicas de estimulo al personal docente con base en el desemperio.

- Sistema de contratacion y retencion: establece politicas, mecanismos y requisitos para la contratacién y retencién del
personal.

Gestion
de las competencias
profesionales

Fuente: Sanchez et al, 2010.
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a la luz de su pertinencia y los retos
que impone el contexto nacional, asi
como de los mecanismos existentes
para efectos de regulacion, evaluacién,
inspeccién y acreditacién.

Agenda futura

Proponer un conjunto de criterios, es-
tdndares e indicadores a nivel de centros
educativos, que permitan valorar el desem-
peno de la cultura organizacional.

Ubicacion en Internet

El informe completo de esta investiga-
cién y los respectivos insumos de infor-
macién se encuentran disponibles en el
sitio www.estadonacion.or.cr, en la seccién
“Biblioteca virtual”.

Principales hallazgos

Culturas organizacionales presentes
en los centros educativos

La mayoria de los colegios tiene
problemas de gestién y existen
marcados contrastes

entre instituciones

Trece de los quince centros educativos
analizados obtuvieron puntajes que los
sitGan en el rango de cultura organizacional
parcial favorable. Los dos colegios restantes
se ubican en los extremos: uno con puntaje
de cultura organizacional favorable y el otro
con desfavorable (grifico E4.1).

Dentro del grupo mayoritario se pueden
identificar subgrupos segtin la distancia
que muestran con respecto a los limites
mayores ¢ inferiores de cada rango. Asi,
tres de los trece centros educativos tienen
medias cercanas al limite inferior del rango
de cultura favorable y cuatro, por el con-
trario, presentan valores cercanos al limite
superior del rango de cultura organizacional
desfavorable; los seis restantes quedan en una
posicién intermedia. La concentracién de
valores en el rango cultura parcial favorable
implica que los colegios tienen identidad
institucional y estdn comprometidos con el
mejoramiento. Ademds, exhiben algunas ca-
racteristicas positivas en las condiciones para
el desempeno, el compromiso, la viabilidad
y las iniciativas para el mejoramiento, pero
carecen de organizacién y gestion.

En el grifico E4.2 se presentan los re-
sultados generales de los tres grupos de
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cultura organizacional segtin los factores
que determinan su ubicacién en cada ca-
tegorfa. El factor que muestra resultados
favorables en la mayor parte de los colegios
es el de compromiso con el mejoramiento
de la institucién, y el peor es el de gestion
para el mejoramiento.

El compromiso y la identidad: tnicos
factores que presentan evidencia
de buenas prdcticas

La cultura organizacional es un producto
construido socialmente y, por tanto, de-
pende de las personas que interactian en
ella. Ellogro de los objetivos institucionales

: Gréfico E4.1
: Distribucién de los colegios segun tipo de cultura organizacional?’. 2010
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a/ La muestra estd formada por 409 docentes de quince instituciones de educacion secundaria, acadé-
micas, diurnas, publicas, ubicadas en la GAM.
Fuente: Elaboracion propia con base en Sanchez et al,, 2010.

Gréfico E4.2
: Distribucién de los factores, por tipo de cultura organizacional?’. 2010

Gestion para el mejoramiento

|dentidad institucional

Organizacion para el mejoramiento del rendimiento
Mecanismos de apoyo

Iniciativas para el mejoramiento institucional
Viabilidad para el mejoramiento

Compromiso con el mejoramiento de la institucion

Condiciones para el desempefio

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

M Favorable M Parcial favorable Desfavorable
a/ La muestra estd formada por 409 docentes de quince instituciones de educacién secundaria, acadé-
micas, diurnas, publicas, ubicadas en la GAM.

Fuente: Elaboracién propia con informacién de Sanchez et al,, 2010.



depende de la interaccién de sus actores,
motivo por el cual un factor positivo es
que estos al menos se sientan comprome-
tidos e identificados con la institucién.
Los docentes se muestran motivados en
varios aspectos, relacionados con el inte-
rés de innovar las pricticas educativas, la
disponibilidad para emprender procesos
de coordinacién departamental y el deseo
de incentivar el buen funcionamiento de
los consejos de profesores, para fortalecer
la comunicacién e introducir el andlisis de
resultados y la formulacién de propuestas
de mejora. De igual forma, los docentes
demuestran un claro sentido de pertenencia
e identificacién con el centro educativo y
un compromiso con el andlisis y la pro-
puesta de acciones para incrementar el
rendimiento estudiantil.

El grifico E4.3 confirma que mds del
50% de los profesores tiene el compromiso
de mejorar y se siente identificado con el
centro educativo del que forma parte. Por
ejemplo, el 77% de ellos se declara com-
prometido con las actividades para elevar
el rendimiento de los estudiantes, el 79,7%
es responsable de analizar los resultados
de las pruebas de evaluacién y proponer
acciones para mejorar el rendimiento aca-
démico, aunque en su mayoria lo hacen
de manera individual, y el 69% considera
que la institucién fomenta el orgullo de
pertenecer al centro educativo.

Prdcticas organizativas actuales
no permiten mejorar la gestion
de los centros educativos

Aunque hay buenos resultados relaciona-
dos con el interés por emprender mejoras
en la organizacién de los colegios, existen
multiples problemas de ejecucién, que
dificultan el logro de este objetivo. Los
obstdculos presentes son varios e involu-
cran aspectos que van desde los procesos
de planificacidn, el uso de resultados de
evaluacién, una débil cultura de gestion
de la informacién, hasta la poca o nula
costumbre de rendir cuentas, una alta
rotacién del personal y una inadecuada
gestion curricular.

Por ejemplo, el factor de gestién para
el mejoramiento obtuvo una calificacién
desfavorable en catorce de los quince
colegios investigados. En el caso de la
organizacién para el mejoramiento, solo la
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Grafico E4.3

Opiniones de los docentes? sobre aspectos relacionados con el compromiso
para el mejoramiento y la identidad institucional®’. 2010

Docentes proponen acciones para mejorar el
rendimiento académico

Compormiso de los docentes para mejorar el
rendimiento académico

Orgullo de pertenecer al centro educativo

Promocion de la comunicacion por el consejo
de profesores

Motivacion y apoyo para la innovacion

0%

m Siempre o casi siempre ® Casinunca ® Nunca

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

c/

a/ La muestra esta formada por 409 docentes de quince instituciones de educacion secundaria, acadé-

micas, diurnas, publicas, ubicadas en la GAM.

b/ Algunos componentes no suman 100% porque no se incluye el porcentaje de “no respuesta’.

"n

¢/ Incluye las respuestas ‘nunca”y

no tengo criterio”.

Fuente: Elaboracién propia con informacién de Sdnchez et al,, 2010.

mitad de las instituciones realiza acciones
vinculadas con la creacién de espacios para
analizar resultados y discutir mejoras en el
proceso de ensefianza en forma conjunta
(grdfico E4.4).

Otros elementos que dificultan el logro
de buenas calificaciones en los factores que
determinan una cultura organizacional
favorable, tienen que ver con la ausencia
de pricticas relacionadas con la gestion de
la informacidn, la rendicién de cuentas,
la rotacién del personal directivo y las
actividades de formacién docente. En el
primer caso, hay evidencia de una débil
cultura de gestién de la informacién, que
trunca los avances obtenidos en la imple-
mentacién de procesos de planificacién,
seguimiento y evaluacién. Aunque algunos
colegios realizan andlisis de resultados y
los emplean para sustentar la toma de
decisiones, ninguno documenta el uso de
la informacidn generada por esos andlisis,
ni las decisiones tomadas con base en
ellos. Ademds, no integran las tecnologfas
de informacién como una herramienta
de la planificacién y comunicacidn; por
ejemplo, solo seis instituciones de la
muestra utilizan estas tecnologfas y solo
dos cuentan con equipo de cémputo
adecuado.

La ausencia de una cultura de gestién
de la informacién termina generando
informes de seguimiento y evaluacién que
no son considerados en los procesos de
planificacién futura. A manera de ejemplo,
solo el 9% de los docentes afirma que, en
la organizacién de actividades académicas
para mejorar los resultados de las pruebas
de evaluacién de los aprendizajes, se toman
en cuenta los informes previos realizados
en la institucién.

Por otra parte, la rendicién de cuentas es
escasa y no se ha logrado consolidar como
una prdctica institucional regular en nin-
guno de los centros de la muestra; ademds,
cuando se da, la informacién derivada de
ella no se sistematiza. Esta situacién debi-
lita el desarrollo de una gestién curricular
que incorpore el trabajo en equipo para
mejorar el proceso. También se observa
una alta rotacién de los cargos directivos,
lo cual dificulta el funcionamiento de una
Direccidn estable. Cabe notar, sin embargo,
que este hecho es originado por el propio
sistema, que promueve el ascenso y la
mejora en las condiciones econémicas de
los funcionarios, mediante el paso de una
institucién pequefa a una més grande. Esta
caracteristica estd presente en diez de las
instituciones analizadas.
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para ponerlas en prictica, y tampoco se
generan las condiciones para modificar

: Grafico E4.4
: esa situacién (cuadro E4.3). Asimismo,

Opiniones de los docentes? sobre aspectos relacionados con la gestion

: y organizacion para el mejoramiento®. 2010 S
: los documentos institucionales como el

PEI 'y POA, aunque existen en el colegio,

Uso de resultados anteriores para planeacion futura sep erciben como meros requisitos admi-
nistrativos.

Conocer el estado especifico de la cultu-

ra organizacional, ampliar la comprension

Espacios comunes para discutir y proponer acciones de mejoraC/

de la dindmica institucional y sefalar las
dreas que requieren cambios, son aspectos
importantes . Estos procesos deben darse
a nivel del centro educativo entendido
como centro de calidad, dada la diversidad
de situaciones y aspectos por mejorar

que presentan las instituciones y que

Espacios comunes para analizar resultados?

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

B Siempre o casi siempre ameritan estrategias diferenciadas segin

las debilidades mostradas por cada una
de ellas (Sdnchez et al., 2010).

M Casinunca M Nunca®

a/ La muestra esta formada por 409 docentes de quince instituciones de educacién secundaria, acadé-
micas, diurnas, publicas, ubicadas en a/ La muestra esta formada por 409 docentes de quince institucio-
nes de educacion secundaria, académicas, diurnas, publicas, ubicadas en la GAM.

b/ Algunos componentes no suman 100% porque no se incluye el porcentaje de "no respuesta”

¢/ Indaga si el comité de evaluacion organiza sesiones de analisis de los resultados obtenidos por los
estudiantes en las pruebas de bachillerato.

d/ Indaga si los docentes se retinen periédicamente con el comité de evaluacion, para proponer accio-
nes que mejoren el logro académico de los estudiantes.

e/ Incluye las respuestas ‘nunca”y “no tengo criterio”

Fuente: Elaboracién propia con informacién de Sanchez et al,, 2010.

La cultura organizacional influye en
el rendimiento académico de los
estudiantes

La investigacién buscé determinar si
existia 0 no una correlacién positiva en-
tre las notas obtenidas en la prueba de

Por tltimo, la actualizacion del personal
es un objetivo que ciertamente se promueve,
pero sin cumplir con el estdndar de contar
con un plan de formacién, capacitacién y
actualizacién que les permita a los docentes
mejorar o adquirir las competencias pro-
fesionales necesarias para un desempefio
6ptimo y el cumplimiento de metas y
del PEI Solo tres instituciones tienen un
mecanismo de deteccién de necesidades
de capacitacién docente.

Marcados contrastes resaltan
la importancia de emprender mejoras
diferenciadas, segun las caracteristicas
de cada centro educativo

Ademds de contar con una valoracién
general del estado de la cultura organiza-
cional de los colegios, es importante prestar
atencion a las especificidades presentes en
ellos, para tomar decisiones sobre cémo
actuar y qué medidas considerar para me-
jorar el quehacer institucional, de acuerdo
con la realidad de cada centro educativo.

La situacién organizacional difiere mu-
cho entre un colegio y otro, por lo que los

resultados son contrastantes. Por ejemplo,
en el colegio que se califica como favora-
ble en su cultura organizacional, hay seis
factores con esta misma calificacién y dos
con una calificacién de parcial favorable.
Es decir, lleva a cabo acciones y practicas
que fomentan una mejor cultura organi-
zacional, gracias a la existencia simultdnea
de compromiso y sentido de identidad
institucional por parte del cuerpo docente
y directivo; asimismo, hay condiciones y
viabilidad para poner en marcha procesos
de mejora. Ademds, se crean los mecanis-
mos y se realiza la gestién necesaria para
implementar las iniciativas sugeridas por
los actores involucrados, y el PEI es un
proyecto compartido que orienta, articula
y da seguimiento al trabajo del centro
educativo.

En el otro extremo hay colegios donde,
por ejemplo, siete de los ocho factores
de cultura organizacional son calificados
como desfavorables. Las acciones de mejora
son dificiles de implementar, porque no
existen el compromiso, la iniciativa y el
sentido de identidad de los responsables

bachillerato y las calificaciones de cultura
organizacional. Los resultados fueron posi-
tivos. Esta correlacién también se presenta
entre la nota de la prueba de bachillerato
y los factores de condiciones para el des-
empeno, iniciativas para el mejoramiento,
identidad institucional y gestién para el
mejoramiento (cuadro E4.4).

Si bien queda clara esta correlacién, y la
importancia que tiene mejorar la cultura
organizacional de los colegios para incidir
de forma positiva en el rendimiento acadé-
mico, es importante tener en cuenta que este
factor no es el tnico, ni el mds importante,
para el cumplimiento de este objetivo.
Tiana (2002) menciona que ademds de
las variables intrinsecas presentes en cada
colegio, relacionadas con la organizacién del
sistema educativo (estructura y organizacién
curricular), con el quehacer de la institucion
(liderazgo pedagégico, coordinacién curri-
cular, implicacién familiar, clima escolar), y
con la actividad en el aula (estructuracién de
la ensefianza, oportunidades de aprendizaje,
expectativas de rendimiento y refuerzo
positivo al aprendizaje, seguimiento del
progreso de los estudiantes, entre otros),
hay variables extrinsecas que no estén ligadas
directamente al funcionamiento del sistema



Cuadro E4.3

Clasificacién de factores segun tipo de cultura organizacional,

por institucion educativa. 2010

Codigo Factor Numero de docentes
del colegio 1 5 3 4 5 6 7 8 consultados
5 F F F F PF F PF 13
7 PF F PF PF PF PF F D 45
3 PF F PF PF PF PF PF D 28
8 PF F PF PF PF PF F D 22
1 PFF PF PF PF PF F ' D 3]
12 PFF PF PF F D | PF D 24
4 PF F PF PF PF PF F D 33
13 PF F PF PF PF PF F D 19
10 PF PF PF PF PF D PF D 25
6 PF PF PF PF PF PF PF D 43
11 PF PF PF PF PF | D | PF D 21
2 PF PF PF PF PF | D | PF D 39
14 PF PF PF PF PF | D  PF D 18
9 PF PF PF D PF D PF D 32
15 D D D) D D D PF D 16

Fuente: Sdnchez et al,, 2010.

Cuadro E4.4

: Coeficientes de correlacién entre la nota de la prueba de bachillerato
iy la cultura organizacional en los colegios de la muestra, segun factor

Factor Correlacién  Significancia®
Condiciones para el desempefio 0,54 0,037
Compromiso con el mejoramiento de la institucion 048 0,068
Viabilidad para el mejoramiento 047 0,079
Iniciativas para el mejoramiento institucional 0,55 0,034
Mecanismos de apoyo 0,51 0,051
Organizacién para mejorar el rendimiento 0,29 0,295
Identidad institucional 0,52 0,049
Gestion para el mejoramiento 0,57 0,025

a/ El factor es significativo cuando el valor es menor a 0,05.

Fuente: Sdnchez et al,, 2010.

educativo, sino que se vinculan con las
condiciones sociales y econémicas en que se
desarrolla la tarea educativa y que inciden en
el rendimiento. Entre esos factores destacan
el nivel socioeconémico y cultural de los
estudiantes y sus familias, el nivel educativo
y cultural de la poblacién y los recursos
destinados a la educacién, asi como los
recursos humanos -profesorado, personal
de administracién y servicios educativos-
econémicos y materiales (infraestructura,
equipamiento, presupuestos).

Andlisis de estandares de calidad
corroboran debilidades de la cultura
organizacional

Como se indicé en el apartado meto-
doldgico, el andlisis factorial de la cultura
organizacional de los colegios fue com-
plementado con una indagacién acerca
del cumplimiento de buenas pricticas
en la gestion institucional, a partir de la
comparacion de estdndares de calidad. Este
ejercicio se realizé mediante un proceso
de entrevistas, revisién de documentos y,

cuando fue posible, se enriqueci6 con los
resultados de la encuesta. Por este motivo,
mds que un andlisis estadisticamente sig-
nificativo, es un esfuerzo de exploracién
y propuesta para definir indicadores de
calidad y dar algunas luces sobre cudl es
el estado de la gestion en los colegios. Los
hallazgos obtenidos confirman la existencia
de importantes debilidades en materia de
gestién y los modestos avances que se han
logrado para traducir el compromiso insti-
tucional en acciones concretas y continuas
de mejoramiento.

Gestion estratégica: se confirman
debilidades de gestién de la
informacién y rendicién de cuentas

La calidad de la gestién depende de la
conjuncién de buenas pricticas en diferentes
dreas. Aunque en los colegios analizados
se identifican buenas pricticas, estas no
son generalizadas en todos ellos, ni estdn
presentes en todas las dreas evaluadas. En la
categoria de gestién estratégica se evidencian
buenas practicas en los temas de gestion de
proyectos y gestién del plan operativo; sin
embargo, en los componentes de gestién de
la informaci6n y rendicién de cuentas no se
cumplen los estdndares de calidad.

En relacién con los dos primeros com-
ponentes, trece de los quince colegios
visitados cuentan con el PEI y ocho tie-
nen un POA. Ambos son documentos
ampliamente conocidos por el cuerpo
docente, tienen la aprobacién de los con-
sejos de profesores (60% para el PEI) y
la misién y la visién se reflejan en las
acciones de los docentes segin el 64% de
los entrevistados, aunque con marcadas
diferencias entre colegios (grifico E4.5).
En esta misma linea, y con respecto al
proceso de elaboracién y difusién del
PEI el 51% de los docentes manifestd
conocer los resultados del diagnéstico
institucional y cerca de un tercio participé
en su realizacidn.

Pese a las buenas pricticas identificadas
en los dos componentes anteriores, hay
dificultades en la gestién del seguimiento,
evaluacion y retroalimentacién de los planes
y proyectos mencionados. En el caso del
PEI, el 66% de los profesores desconoce
el uso que se da a los temas planteados en
ese documento, mientras que para el POA
el porcentaje de esta respuesta, aunque
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Gréafico E4.5
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Opiniones de los docentes? acerca del reflejo de la misién y la visién de la
institucion en las acciones de los docentes?. 2010

13 10 6 1 2 14 9 15

Colegios®

H No tengo criterio

a/ La muestra estd formada por 409 docentes de quince instituciones de educacion secundaria, académi-

cas, diurnas, publicas, ubicadas en la GAM.

b/ Se excluyen los valores de “no respuesta’, motivo por el cual los totales no suman 100%.
¢/ Los colegios se ordenan segun la calificacién de la cultura organizacional. El colegio de codigo 5 es el
de cultura favorable, el colegio 15 es de calificacion desfavorable y los restantes son de cultura organiza-

cional parcial favorable.
Fuente: Sdnchez et al,, 2010.

menor, es de casi la mitad del cuerpo do-
cente (48%). Estos datos evidencian que
son poco conocidos los informes y planes
que se elaboran para orientar la gestion
institucional y aprovechar los resultados del
proceso de seguimiento y evaluacion.

Aqui de nuevo se hacen presentes los
contrastes entre los distintos colegios.
Por ejemplo, en el colegio con cultura
favorable, el conocimiento, seguimiento
y realizacién de acciones para dar cuenta
sobre los objetivos institucionales son
précticas reconocidas por mds del 90% de
los docentes, mientras que en el colegio de
cultura desfavorable este valor no supera
el 20% (gréfico E4.6).

Ademds es notorio que, conforme se
acercan a una cultura desfavorable, los
componentes de seguimiento a los objetivos
institucionales y realizacién de acciones
en torno a ellos registran valores cada vez
mds bajos. El problema que esto genera
es que los informes de gestién y los planes
de accién, aunque son conocidos por el
cuerpo docente, no se han constituido en
un insumo para enriquecer y orientar el
trabajo diario en la institucién.

La rendicién de cuentas, nuevamente,
muestra resultados poco alentadores. No

hay evidencia de mecanismos de rendicién
de cuentas a los diversos actores de la co-
munidad educativa y se reconoce que esta
no es una prdctica institucional: el 60%
de los docentes no contesta o no sabe y
un 25% dice que no se realiza.

Por otra parte estd el tema de la gestion
de la informacién, que es aun mds compleja
ya que presenta debilidades mayores. Pese a

sececssccesecssscsesesscscsesssscsesessssesessssesee

Gréfico E4.6

Opiniones de los docentes? sobre
el seguimiento a los objetivos
institucionales. 2010
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a/ La muestra est4 formada por 409 docentes de
quince instituciones de educacion secundaria,
académicas, diurnas, publicas, ubicadas en la GAM.
Fuente: Sénchez et al,, 2010.

que el registro y gestién de la informacién
es un mandato exigido por las “Normas
para el control interno del sector ptblico”,
en las instituciones de ensefanza secun-
daria no existe una cultura de gestién de
la informacién como sustento para la
toma de decisiones. La informacién no
se registra en un sistema que facilite su
aprovechamiento 4gil y oportuno; no se
valora su utilidad. Un ejemplo de esto se
obtiene cuando se consulta sobre el uso
que se da en la institucién a las estadisticas
de rendimiento que se envian al MEP. Un
42% desconoce para qué se utilizan (26%
no sabe, 16% no responde) y un 15%
dice que no se usan para nada. Solo un
16% senala que se emplean para mejorar
el PEL y un 6% indica que para conocer
o mejorar el rendimiento académico y la
promocién (grifico E4.7).

Las razones que provocan esta situacion
tienen dos origenes. Por un lado estd la
escasez de personal capacitado y equipo
adecuado y, por otro, la incipiente sensi-
bilizacién del personal sobre la relevancia
de fomentar una cultura de manejo de la
informacién. En relacién con el primer
punto, es importante dotar a los centros
educativos del equipamiento y el software
necesarios para evitar el excesivo pape-
leo y la doble o triple digitacién de los
mismos datos para su envio a las dife-
rentes instancias del sistema educativo,
y a la vez permitir el acceso oportuno a
informacién para la toma de decisiones.
Resulta fundamental registrar la docu-
mentacion institucional, como el PEL, el
POA vy sus informes, asi como las actas
de aprobacién, evaluacién y seguimiento
de los acuerdos tomados y su uso para la
adopcién de nuevas decisiones. También
se debe trabajar en el desarrollo de una
cultura de gestién de la informacién, que
genere hdbitos para producir, registrar
y, sobre todo, emplear la informacién.
Siesto no se logra, se corre el riesgo de
que la digitacién de la informacidn sea
percibida como un requisito, un ejercicio
administrativo impuesto por el del MEP
y por la normativa de control interno de
la Contraloria General de la Republica.
Ademds es indispensable llevar adelante
procesos de sensibilizacién y capacitacién
sobre la utilidad de la informacién y su
uso para la toma de decisiones.
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Opiniones de los docentes? sobre el uso que se da en la institucion
las estadisticas de rendimiento que se envian al MEP. 2010
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a/ La muestra esta formada por 409 docentes de quince instituciones de educacion secundaria, acadé-

micas, diurnas, publicas, ubicadas en la GAM.
Fuente: Sénchez et al,, 2010.

Liderazgo directivo: las buenas
prdcticas no son generalizadas

El liderazgo y la orientacién de la Di-
reccién son dos factores clave para el logro
de una gestién de calidad, si se concibe
que la buena préctica en este campo es la
de “una direccién estable, con orientacién
hacia el logro de metas con visién, misién y
propésitos compartidos, planifica, articulay
evaltia los procesos institucionales y conduce
a los actores para el logro de las metas en
concordancia con el Proyecto Educativo
Institucional” (Sdnchez et al., 2010).

Los resultados del estudio permiten
concluir que existe conocimiento de los
objetivos y metas propuestos en cada cole-
gio, pero no hay estabilidad en los cargos
directivos debido a la alta rotacién, lo que
dificulta la consolidacién de una figura
de liderazgo. Por ejemplo, el 73% de los
docentes dice que siempre o casi siempre
la Direccién comunica los objetivos y el
66% manifiesta que siempre o casi siempre
la Direccién da seguimiento a los mismos.
Sin embargo, en diez de los quince centros
evaluados el personal directivo tiene menos
de tres afios de desempenar ese cargo. Esto
provoca que los docentes vean a los directores
como “jefes de paso”, no contribuye a la
conformacién de la memoria institucional
y entorpece el desarrollo y consolidacién de

un proyecto educativo propio, para lo cual se
requiere tiempo, motivacién, conocimiento
del contexto, experiencias y vivencias, as
como la participacién de toda la comunidad
educativa (Sdnchez et al., 2010).

La conjuncién de estos elementos da
lugar a una ausencia, aunque no genera-
lizada, de buenas practicas en el drea de
liderazgo directivo. Solo cinco de las quince
instituciones de la muestra tienen, en mayor
o menor medida, un liderazgo directivo,
procesos de comunicacién efectivos, lide-
razgos compartidos, trabajo en equipo y
uso de la mediacién y la negociacién para
resolver los conflictos. En los otros ocho
colegios es necesario desarrollar trabajos
de sensibilizacién y capacitacién en estas
temdticas, y en los dos restantes se debe rea-
lizar un esfuerzo mds amplio, comenzando
por solucionar los problemas relacionados
con la capacidad de liderazgo de la Direc-
cién. Los contrastes ayudan a demostrar
los resultados planteados: mientras en el
colegio de cultura favorable los docentes
reconocen el liderazgo del director, en el de
cultura desfavorable este reconocimiento
no existe (grafico E4.8).

En el caso de los colegios de cultura
parcial favorable, los resultados tampoco
pueden ser generalizados, aunque es clara
la tendencia hacia la concentracién de
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: Grafico E4.8
: Reconocimiento del liderazgo
 del director?. 2010
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a/ La muestra esta formada por 409 docentes de
quince instituciones de educacion secundaria,
académicas, diurnas, publicas, ubicadas en la GAM.
Fuente: Sdnchez et al,, 2010.

respuestas negativas conforme las ins-
tituciones se acercan al limite entre la
cultura parcial favorable y la desfavorable
(grafico E4.9).

Las soluciones a estos problemas, en lo
posible, deben aplicarse con el concurso
de los actores involucrados, lo que a su
vez demanda un trabajo de integracién y
colaboracién del personal docente. En la
actualidad el 50% de los colegios cuenta
con un ambiente participativo, en el que
los profesores dicen que siempre o casi
siempre la negociacién, la mediacién y
el arbitraje son métodos que se emplean
para resolver conflictos.

Gestion curricular: tema poco atendido
y documentado

Las buenas practicas en la gestién curri-
cular se vinculan con la planificacién, segui-
miento y evaluacién del proceso educativo
para el logro de las metas institucionales. Los
resultados en este dmbito son poco alentado-
res: apenas cinco de las quince instituciones
que tienen altos valores de cultura organi-
zacional, cumplen en términos generales
con las aspiraciones de la gestién curricular.
En la mitad de los colegios consultados las
acciones relacionadas con la planificacién,
seguimiento y evaluacién del proceso no
estdn debidamente documentadas y su
presencia no es generalizada.

Si se contrastan las acciones emprendidas
en este campo, entre los centros educativos
con mayores y menores valores en la cultura
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Grafico E4.9
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a/ La muestra estéd formada por 409 docentes de quince instituciones de educacién secundaria, aca-

démicas, diurnas, publicas, ubicadas en la GAM.

b/ Se excluyen los valores de “no respuesta’, por lo cual los totales no suman 100%.

Fuente: Sanchez et al,, 2010.

organizacional, se hace evidente, por ejemplo,
que en los colegios de cultura favorable se dis-
cuten, en orden de importancia, los métodos y
estrategias de ensefanza, lo que se debe ensefar
en los diferentes niveles yla forma de evaluar
los aprendizajes y el rendimiento académico
de los estudiantes. En cambio, en los colegios
de menor cultura organizacional tiene mayor
peso la discusién sobre los modos de evaluar los
aprendizajes, y en menor grado se analizan los
métodos y estrategias de ensefianza, asi como
el rendimiento de los estudiantes. De manera
general los aspectos que se tratan menos tienen
que ver, justamente, con la forma de mejorar
el proceso de ensefanza-aprendizaje. Los
asuntos menos tratados son: los avances del
conocimiento, los contenidos que se deben
cubrir en los distintos niveles y las metodologfas
de ensefanza, mientras que los temas relacio-
nados con la evaluacién de rendimiento son
los que ocupan la mayor parte de los espacios
de discusion (grafico E4.10).

Aligual que en los apartados anteriores,
en el campo de la gestién curricular el
manejo de la informacién aparece como
un factor débil para el desarrollo de buenas
précticas. Apenas en seis instituciones los
resultados de las pruebas de bachillerato,
entre otros, sustentan la toma de decisiones
para el mejoramiento y el logro de metas
institucionales futuras; solo el 36% de los

docentes indica que los toma en cuenta.
Tampoco hay evidencia del cumplimiento
de los estdndares o buenas pricticas en
relacién con el acompafiamiento y apoyo
al estudiante durante el proceso educati-
vo. Si bien en seis colegios se analizan los
datos de rendimiento, no se documenta
el uso de la informacién asi obtenida, ni
las decisiones tomadas con base en ellos.

Gréfico E4.10

de los docentes®. 2010

DPese a que no se ha logrado generalizar estas
buenas pricticas, hay un consenso (mds
del 50% de los docentes) en que los planes
de accién basados en los resultados de las
pruebas de bachillerato permiten superar
las debilidades en los aprendizajes.

Un hallazgo positivo, aunque insufi-
ciente e incompleto, es la existencia de
motivacién e iniciativa para fomentar
précticas relacionadas con la generacién
de innovaciones en el proceso educativo,
para mejorar el desempefio estudiantil. Esto
se constatd en once de los quince colegios
analizados. Sin embargo, la tecnologia de
la informacién no estd presente en estas
practicas; por ejemplo, la proporcién de
docentes que utilizan tecnologfas de in-
formacién y comunicacién (TIC) como
herramientas de planificacién y ensefianza
no llega al 20% (gréfico E4.11).

Finalmente, tampoco parece que se
estén aplicando buenas précticas en la
coordinacidén y articulacién curricular
mediante el trabajo en equipo. Solo en
seis colegios hay directrices, instancias y
mecanismos de coordinacién curricular
a nivel de departamento o comité, que
articulan el proceso educativo y propician
el logro de las metas institucionales.

Estos resultados confirman que los aspec-
tos relacionados con la gestién curricular
muestran dificultades para cumplir con los
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a/ Se excluyen los valores de "no respuesta’; por lo cual los totales no suman 100%.
b/ La muestra est4 formada por 409 docentes de quince instituciones de educacién secundaria, académi-

cas, diurnas, publicas, ubicadas en la GAM.
Fuente: Sdnchez et al,, 2010.
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: Grafico E4.11
: Opiniones de los docentes? acerca de los usos que dan a las TIC. 2010
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a/ La muestra esta formada por 409 docentes de quince instituciones de educacién secundaria, académi-
cas, diurnas, publicas, ubicadas en la GAM.

b/ Presentaciones, peliculas, imagenes, musica.

¢/ Uso de computadoras, TV, videobeam, DVD, equipo de sonido.

d/Toma en cuenta el uso de las TIC para que los estudiantes busquen informacion sobre algin tema,
asignar tareas, actividades extraclase y trabajos interactivos, como los foros.

Fuente: Sanchez et al, 2010.

Gréfico E4.12

: Opiniones de los docentes?’ sobre la canalizacidn de necesidades

: de actualizacion pedagdgica, material e infraestructura, entre el director
iy el MEP. 2010
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a/ La muestra esta formada por 409 docentes de quince instituciones de educacion secundaria, académi-
cas, diurnas, publicas, ubicadas en la GAM.
Fuente: Elaboracién propia con informacién de Sanchez et al,, 2010.

estdndares de calidad, un 4mbito en el que
la motivacién y el interés, por si solos, no
son suficientes para solucionar los proble-
mas expuestos. Tampoco el conocimiento
de los informes y programas resulta ttil,

ya que estos no son un insumo para el
trabajo diario en la institucién. De ah{ que
provoca que los docentes se perciban como

dadores de clases” y no como gestores del
proceso educativo.

Gestion de competencias: evaluacion
del desempefio de los docentes
es mds acto un administrativo
que de mejoramiento

Todos los colegios cumplen con la aplica-
cién de la férmula de evaluacion del desem-
pefo que les entrega el MEP. No obstante,
apenas en dos de las quince instituciones
los resultados son analizados y tomados en
cuenta; en las demds es un mero tramite
administrativo. De igual forma, parece no
existir un mecanismo de comunicacién
adecuado entre el director y las autoridades
educativas para transmitir las necesidades de
actualizacién pedagdgica. Segin las respues-
tas de los docentes, este es un proceso que
no se realiza nunca o casi nunca, y muchos
no tienen criterio en relacién con este tema.
Es decir, la deteccién de necesidades de
actualizacién de los profesores es un tema
précticamente ausente en las discusiones y
procesos de la institucién. Tampoco existe
un canal de comunicacién apropiado entre
las instituciones y el MEP para mejorar la
gestion del sistema educativo. Por ejemplo,
el 40% de los docentes manifiesta que el
director nunca canaliza hacia las autoridades
ministeriales las necesidades de actualizacién
pedagégica del personal (grifico E4.12).

La evaluacién del desempeno docente
no se vincula con un enfoque para el me-
joramiento de las acciones en el marco del
proyecto educativo institucional y las metas
propuestas; no se plantea como un meca-
nismo para detectar debilidades y proponer
cambios. Aunque siete instituciones cuentan
con sistemas de seguimiento, reconocimien-
to e incentivos para el personal en funcién
de las metas y resultados del desempeno,
solo dos de ellas cumplen con los estdndares
o buenas practicas asociados a la evaluacién
del desempenio y la deteccion de necesidades
de actualizacién y mejoramiento.

Gestion del proceso educativo

y formacién profesional: problemas
de coordinacién y diferencias

en los programas de formacion

Mdiltiples actores, poca coordinacion
En la gestién del proceso educativo
participan diversos actores, ademds de
los docentes, los estudiantes y el director
de la institucién. Esto demanda un gran
esfuerzo de coordinacién para vincular




>) 346

y canalizar debidamente las directrices y
planes de accién, necesarios para mejorar
el funcionamiento del sistema educativo.
Esa coordinacién no estd operando en
forma adecuada, y ello explica en gran
medida las debilidades expuestas en los
apartados anteriores.

Los mecanismos de seguimiento, mo-
nitoreo y evaluacién muestran problemas.
Si bien se ha realizado un notable esfuerzo
para desarrollar una cultura de evaluacién
de la calidad y avanzar en la elaboracién
y validacién de un modelo de evaluacién
(Sistema Nacional de Evaluacién de Calidad
y programa de implementacién del modelo
de evaluacién de la educacion costarricense),
todavia hay que trabajar en la definicién de
las 4reas, dimensiones, criterios e indicadores
para los centros educativos de primaria y se-
cundaria, y para los circuitos y las direcciones
regionales, considerando las diferencias en
la naturaleza de su quehacer, sus funciones
y responsabilidades, los procesos, las ca-
racteristicas de las actividades y los actores
involucrados, entre otros. Al igual que se hizo
en el caso de las regiones educativas, estos
criterios deberfan ser priorizados y validados
por juicio de expertos. Asimismo, de acuerdo
con la experiencia, tanto internacional como
nacional, en procesos de autoevaluacién,
una vez validados los criterios por tipo de
establecimiento, serfa conveniente promover
la realizacién de planes piloto en institucio-
nes potencialmente exitosas, que permitan
retroalimentar el modelo y ofrecer ejemplos
positivos a otros centros educativos.

Formacién profesional
en Administracion Educativa

La formacidn profesional orientada espe-
cificamente a la Administracién Educativa
no parece estar dando los frutos esperados. El
sistema genera incentivos para incrementar
la matricula en esta carrera, sin tener un ade-
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cuado mecanismo de control de la calidad
de los profesionales que estdn egresando. El
resultado es un considerable aumento de
los graduados en Administracién Educativa
y la existencia de una oferta de formacién
heterogénea, que pone en duda la coherencia
entre lo que se ensena y lo que demanda
una gestion de calidad.

El incentivo salarial que reciben los
docentes con titulo complementario en
Administracién Educativa, provocé que el
numero de graduados en esta carrera pasara
de 579 en el ano 2002, a 827 en el 2009. Las
universidades privadas explican la totalidad
de este incremento (grfico E4.13).

Esta dindmica se ha dado de tal modo
que las opciones y planes de estudio pre-
sentan marcadas diferencias de contenidos
y niveles de exigencia académica. En el
pais se ofrecen dos bachilleratos, doce
licenciaturas, dieciséis maestrfas y dos doc-
torados en Administracién Educativa. En
las licenciaturas, por ejemplo, las diferencias

Gréafico E4.13
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entre una universidad y otra llegan a ser
de casi el doble en nimero de cursos. El
andlisis de una muestra de los programas
que se ofrecen actualmente revela que
estos se centran mds en la planificacién
y la formulacién de proyectos, que en
elementos para mejorar en la prictica la
gestién educativa, como la gestién de la
informacion, la elaboracién, seguimiento
y evaluacién de planes de accién, y la
planificacién institucional. Asimismo, se
orientan mds a la evaluacién y el control,
que a la autoevaluacion y el mejoramiento.
Por ejemplo, en la temdtica del liderazgo los
contenidos son de tipo tedrico, con poco
espacio para la presentacion y andlisis de
estudios de caso y situaciones contextua-
lizadas, y en materia de gestién curricular
la mayor parte de los cursos se enfoca en el
proceso de disefio, la planificacién curricu-
lar, sin dar mucho énfasis al seguimiento,
evaluacién y retroalimentacién, ni a los
planes de mejora del proceso educativo.

Evolucién del nimero de graduados en Administracién Educativa?, por sector
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Gestién de la Calidad y del Cambio

en la Educacién Superior. Eschborn,

GTZ.

Participantes en el taller

de consulta

El taller de consulta se realizé el 29 de
junio de 2010. Se contd con la asistencia
de Marco Arce, Leidy Camacho, Alejan-
dro Cruz, Gustavo de Lemos, Ida Fallas,
Enrique Gonzdlez, Luis Gonzilez, Carla
Méndez, Mario Mora, Dagoberto Murillo,
Emelda Navarrete, Rosa Rojas, Manuel
Sandoval, Emma Tuk, Alicia Vargas, Ileana
Vargas y Trino Zamora.
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Estudio 5. Docentes de primaria

y secundaria: valoracion

del desarrollo profesional

Autores

Ernesto Carazo, Interamericana
de Desarrollo.

Vera Brenes, Programa Estado
de la Nacién.

Edicion técnica
Vera Brenes.

Propdsito del estudio

Conocer las caracteristicas de las activi-
dades de desarrollo profesional, formales e
informales, en las que los docentes en ser-
vicio participaron durante el afio 2006.

Justificacion

* No existen investigaciones periddicas
que ofrezcan informacién sobre las
caracteristicas y la efectividad de las
actividades de desarrollo profesional
que reciben los docentes, y que orienten
a las autoridades educativas y otros
entes interesados en el tema.

* No se cuenta con registros admi-
nistrativos que recopilen y sistema-
ticen informacién sobre la oferta
de desarrollo profesional docente
que hay en el pais, mds alld de los
cursos certificados y las actividades
del denominado “Plan 200”.

* El Colegio de Licenciados y Profesores
en Letras, Filosoffa, Ciencias y Artes
(Colypro) estd interesado en fortalecer
esta drea y contar con informacién
que le permita orientar acciones en
ese sentido.

Ficha técnica

Instrumento principal

Encuesta con cuestionario estructurado
y precodificado, con mayoria de preguntas
cerradas.

Muestra

e 1.210 docentes entrevistados: segin
zona, 794 de centros educativos de
la Gran Area Metropolitana (GAM)
y 416 del resto del pais, y por nivel
educativo, 616 de primaria y 594 de

secundaria.

* 120 centros educativos de las siguien-
tes direcciones regionales del MEP:
Alajuela (9,2%), Canas (1,7%), Car-
tago (14,2%), Coto (2,2%), Desam-
parados (4,8%), Guadpiles (2,2%),
Heredia (15,7%), Liberia (0,8%),
Limén (3,1%), Nicoya (2,5%), Pérez
Zeledén (4,1%), Puntarenas (3,3%),
Puriscal (1,6%), San Carlos (2,5%),
San José (25,8%), San Ramén (4,8%)
y Turrialba (1,5%).

e DParael disefio de la muestra se utilizé
el listado de entidades educativas su-
ministrado al Conare por la Sociedad
de Seguros de Vida del Magisterio
Nacional, complementado con otros
datos del MEP, lo cual permitié incluir
tanto centros de educacién primaria
como de secundaria, ubicados en la
GAM y en el resto del pais.

Trabajo de campo

Entreel 1 de octubre y el 19 de noviembre
de 2007.

Metodologia

El trabajo realizado consistié en la apli-
caci6n de una encuesta para conocer las ca-
racteristicas de las actividades de desarrollo
profesional, formales y no formales, en las
que los docentes en servicio participaron
durante el ano 2006, en un ejercicio que
se denominé “estudio de usuarios” (Ca-
razo, 2007).

Para explorar las caracteristicas de las acti-
vidades de desarrollo profesional docente y
fundamentar los contenidos de la encuesta,

con apoyo del Colypro se efectuaron dos
estudios previos, que incluyeron:

* La elaboracién de un marco concep-
tual sobre el desarrollo profesional, a
partir de la revision de diversas fuentes
documentales, con el fin de precisar
el concepto e identificar objetivos,
caracteristicas y factores de éxito, asi
como establecer una serie de factores
que permitieran su evaluacién (para
mias detalles véase Brenes, 2007).

e Laconstruccién de un inventario sobre
las actividades de capacitacién que
organizaciones e instituciones, tanto
publicas como privadas, ofrecen a los
educadores del sector publico, al que
se le dio el nombre de “estudio de
oferentes” (para mds detalles véase

Capra, 2007).

El trabajo de campo estuvo a cargo de
dos grupos de entrevistadores, cada uno
con un supervisor. Los equipos visitaron las
instituciones seleccionadas y distribuyeron
los cuestionarios entre los docentes, para
recogerlos posteriormente. Sin embargo, en
algunos casos, y a peticién de los propios
educadores, las entrevistas fueron realizadas
por los miembros del equipo.

Los cuestionarios llenos se revisaron y
codificaron, para ingresar la informacién
en una base de datos. Luego se procesaron
esos datos por medios electrénicos, lo que
permitié arribar a las tabulaciones bésicas
para su correspondiente andlisis.

Importancia practica del estudio

Para el MEP:
¢ Identificar temas bdsicos no atendi-

dos.

*  Mapear la diversidad de oferentes y
ofertas de desarrollo profesional a la

que tienen acceso los docentes.




e Identificar criterios de éxito de las
actividades de desarrollo profesional,
formales y no formales, que podrian
servir como insumos para elaborar una
politica nacional sobre este tema.

e Contar con mediciones sobre el desa-
rrollo profesional que podrian ser un
insumo importante para el recién crea-
do Instituto de Desarrollo Profesional
Uladislao Gdmez Solano, del MEP.

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

Para oferentes de actividades

de desarrollo profesional:

e Conocer criterios de éxito de las ac-
tividades formales y no formales de
desarrollo profesional que sirvan para
realimentar su oferta.

Agenda futura

* Replicar la encuesta periédicamente
para dar seguimiento a las caracteristicas
del desarrollo profesional docente.

*  Explorar aspectos como: i) la concepcién
que tiene el docente sobre el desarrollo
profesional, ii) su nivel de satisfaccién
después de una actividad formal de
desarrollo profesional, iii) el mecanis-
mo de seleccidn de participantes en las
actividades (convocatoria, iniciativa
propia), iv) la actitud de los educadores
frente a la autoformacién.

¢ Indagar con mayor profundidad acerca
del seguimiento y/o acompafiamiento
que realizan o no las diferentes instan-
cias que ofrecen actividades formales
de desarrollo profesional.

Ubicacion en Internet
El informe completo de esta investiga-
cién y los respectivos insumos de infor-
macién se encuentran disponibles en el
sitio www.estadonacion.or.cr, en la seccién
Biblioteca virtual”.

Principales hallazgos

Desarrollo profesional: modelos
y criterios de éxito

El concepto de desarrollo profesional
refiere a la necesidad de que los profesio-
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nales se mantengan actualizados respecto
de los conocimientos generados por su
propia disciplina y por otras. Se parte de
la premisa de que el aprendizaje de una
profesién no termina con la obtencién
de un titulo.

El desarrollo profesional de los docentes
es un proceso largo y continuo, que co-
mienza con su formacién inicial, contintia
con la induccién para los puestos especi-
ficos que vayan a ocupar y se desarrolla
durante toda la vida del ejercicio de la
docencia (Downes et al., 2001; The Finance
Project & Public Education Network,
2004; Villegas, 2003; Vaillant, 2006). Es
entendido como el conjunto de experien-
cias formales (asistencia a actividades de
capacitacion, talleres, conferencias, cursos,
asesoramientos, etc.) e informales (lectura
de publicaciones, uso de Internet, videos
educativos y documentales, actividades y
planeamiento compartido entre docentes,
etc.) que tienen el objetivo y/o el potencial
de mejorar el desempefio profesional de
los educadores.

Este proceso no solo implica la capacita-
cién o el acceso a recursos de autoforma-
cidn, sino que debe brindar al docente los
instrumentos did4cticos y metodoldgicos
para que los nuevos conocimientos se tra-
duzcan en acciones pedagdgicas, que me-
joren el aprendizaje de los estudiantes.

Aunque los modelos de desarrollo pro-
fesional que se pueden emplear son muy
diversos, es posible reconocer alguna carac-
terizacién bdsica en cada uno de ellos, tal
como se muestra en el cuadro E5.1.

El crecimiento profesional, la promocién
de la carrera docente y mejorar el apren-
dizaje de los estudiantes, son los objetivos
principales de la diversidad de modelos y
actividades de desarrollo profesional. A partir
de una revisién de la literatura, es posible
identificar una serie de criterios y practicas
que facilitan el logro de estos objetivos:

e Sefocaliza en el contenido de una mate-
ria y c6mo los estudiantes la aprenden,
lo cual modifica la prictica de ense-
fanza (Fennema et al., 1996; Cohen
y Hill, 1998; Kennedy, 1998; CERI,
1998; Corcoran, 1995).

*  Se centra en el aprendizaje colectivo,
pues otorga mayores oportunidades
para que los docentes accedan al co-

nocimiento contextualizado sobre el
cual basan sus decisiones profesionales
(Montecinos et al., 2005; Darling-
Hammond, 1996; McLaughlin, 1994;
Garet et al., 2001). Existe un creciente
interés en disenar el desarrollo pro-
fesional para grupos de docentes de
una misma escuela, departamento o
grado. Algunas ventajas que se han
identificado en esta estrategia son: i)
aumenta la oportunidad de discutir
conceptos, destrezas y problemas que
se presentan durante las experiencias
de desarrollo profesional, ii) amplia
la posibilidad de compartir materiales
curriculares, ofertas de cursos y reque-
rimientos de evaluacion, iii) propicia
la discusién sobre las necesidades de
los estudiantes (Garet et al., 2001) y
iv) ayuda a mantener en el tiempo los
cambios en la prictica de trabajo en el

aula (Guskey, 1997).

Combina teorfa y préictica, con lo cual
da respuesta a las preocupaciones, mo-
tivaciones e intereses de los docentes.
Después de realizar las actividades di-
sefiadas para aprender los contenidos,
los profesores colaboran para desarrollar
planificaciones que les permitan aplicar
en sus clases los conocimientos adquiri-
dos. Luego reflexionan colectivamente
acerca de los resultados de este ¢jercicio
(Montecinos etal., 2005; Furié y Carni-
cer, 2002). Demuestra cémo los nuevos
enfoques pedagégicos pueden llevarse a
la practica en temas especificos de una
materia (Downes et al., 2001).

Produce cambios conceptuales y de
actitud en los docentes (Avalos, 2001;
CERI, 1998; Furié y Carnicer, 2002).
Para ello es necesario el aprendizaje
colaborativo, en el que se mezclan infor-
macién, oportunidad de andlisis critico
y ensayos de accion (Chesterfield et al.,
2005; Furié y Carnicer, 2002; Dar-
ling-Hammond, 1996; McLaughlin,
1994), asi como el entrenamiento por
modelado y la resolucién colectiva de
problemas especificos de la prictica
docente (Downes et al., 2001).

Identifica las ideas, intereses y nece-
sidades formativas de los docentes
que participan en el proceso (Furié y
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Cuadro E5.1

Modelos de desarrollo profesional utilizados a nivel internacional

Modelo Caracteristicas Tipos de actividad
Tradicional - El empleador tiene el control. Talleres, cursos, conferencias.
- Se da fuera de horario y del centro educativo.
- La actividad es estructurada de modo que esté a cargo de
un experto.
De reforma - Los docentes participan en el desarrollo de la actividad. Grupos de estudio, tutorias, observacién de pares, visitas

Se da dentro del horario lectivo y en el centro escolar.
Propicia la participacion colectiva de grupos de docentes
de un mismo centro educativo o departamento.

Facilita la conexion entre lo aprendido por el docente y la
practica en el aula.

interinstitucionales.

Formal - Los docentes aprenden mediante un programa formal y Talleres, reuniones, conferencias, internados, induccion,
organizado. tutorfas.
Informal - Los docentes aprenden sin la presencia de un programa Lecturas de publicaciones especializadas, observacion de

formal y organizado.

documentales, planeamiento compartido, reuniones de
departamento.

Asociacion organizacional

Requieren el apoyo de una organizacién o institucion.

Escuelas de desarrollo profesional, asociaciones universidad-
escuela, redes escolares, redes de docentes, educacion a
distancia.

De grupos pequerios o
individuales

- Actividades de pequefa escala que pueden desarrollarse

en la escuela o en el aulay son gestionadas por los propios
docentes.

Visita de asesores, evaluacion del desempeno estudiantil para
realimentar al docente, estudio de casos en pequenos grupos,
observacion de buenas practicas, reflexion individual sobre la
practica, participacion en proyectos, elaboracion de portafolios,
investigacion-accion en el aula, redaccion de crénicas sobre
el trabajo de aula, modelo de cascada, tutorfas.

Fuente: Elaboracion propia con base en Villegas, 2003; Garet et al., 2001; Ganser, 2000; The Finance Project & Public Education Network, 2004.

Carnicer, 2002; Avalos, 2001) y sobre
esa base se elige el modelo de desarro-

llo profesional que mds los beneficia
(Villegas, 2003).

Asigna un tiempo adecuado para la
investigacion, la reflexién y las activida-
des de tutorfa, como parte de la rutina
de trabajo diaria, semanal, mensual y
anual de los docentes (CERI, 1998;
National Education Commission on
Time and Learning, 1994; National
Foundation for the Improvement of
Education, 2000; Garet et al., 2001;
Montecinos et al., 2005).

Se vincula con otros aspectos de cambio
escolar (Darling-Hammond, 1996;
McLaughlin, 1994; Guskey, 1997).
Algunos senalan la efectividad de este
proceso en el marco de una reforma
escolar (Guskey, 1997; Loucks-Horsley,
1998; Villegas, 2003).

Considera el seguimiento como un
mecanismo para catalizar el proceso de

cambio, para transformar la actitud de
los docentes que inicialmente se resis-
tian a él y para ayudar a implementar
las estrategias mds dificiles, en especial a
través de demostraciones frente al grupo
(Chesterfield, 2005; Furi6 y Carnicer,
2002; Schifter et al., 1999; Corcoran,
1995; Guskey, 1998; Wee et al., 2007).
Guskey (1998) plantea ademds que
es importante incluir procedimientos
para la retroalimentacién.

Tiene lugar en el contexto escolar y estd
relacionado con las actividades diarias
de docentes y aprendices (Abdal-Haqq,
1996; Ancess, 2001; Baker y Smith,
1999; Darling-Hammond, 1996; Du-
dzinski et al., 2000; Ganser, 2000;
McLaughlin y Zarrow, 2001; Corcoran,
1995; Downes et al., 2001; Chesterfield
et al., 2005). No obstante, algunos
modelos y técnicas se desarrollan bajo
la modalidad de cursos y otros utilizan
la tecnologfa y la educacién a distancia

(Villegas, 2003).

Forma parte de un programa coherente
de aprendizaje docente, no de activida-
des desconectadas unas de otras (Garet
etal., 2001; Villegas, 2003).

Las actividades de mayor duracién
(cantidad de sesiones) y extensién
(tiempo que transcurre entre la pri-
mera y la dltima sesién) tienen una
influencia positiva en las oportu-
nidades para el aprendizaje activo
(Garet et al., 2001). Asimismo, las
actividades realizadas en un tiempo
mds extenso y con una mayor canti-
dad de horas por sesién resultan mds
efectivas que las que se concentran en
un tiempo corto; asi, un curso de diez
horas impartido en un solo dia no
es comparable con un curso de diez
horas distribuido en cuatro semanas,
durante las cuales los participantes
pueden intercambiar ideas, aplicar las
nuevas estrategias en el aula, discutir
y reflexionar sobre los conocimientos
adquiridos.
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Considerando la informacién anterior, :
> :CuadroE5.2

se establecié el conjunto de factores que @ . ., L
J ! : Factores a considerar en la evaluaciéon de las actividades formales

se tomaron en cuenta para valorar las
actividades de desarrollo profesional en
que participan los docentes en Costa Rica
(cuadro E5.2).

La oferta de desarrollo profesional
es amplia pero se concentra en pocos
actores (las universidades y el MEP)

Aproximadamente 72 entidades publi-
cas y privadas ofrecen actividades formales
de desarrollo profesional a los y las do-
centes en servicio. El sector de educacion
superior (universidades publicas, privadas,
Conare y entidades parauniversitarias)
representa el mayor nimero de oferen-
tes, seguido por las organizaciones no
gubernamentales (ONG) y otras sin fines
de lucro. Los organismos gremiales y la
empresa privada conforman otro grupo
significativo (grifico E5.1).

No obstante, al considerar la cantidad
de actividades realizadas, se observa
que la mitad de ellas estuvo a cargo
del MEP. Las instituciones de educa-
cién superior representaron un 14%,
las ONG vy organizaciones sin fines de
lucro un 13% y el resto se distribuyeron
en un numeroso grupo de otras entidades

(grafico E5.2).

Los que mas participan: docentes
en propiedad y con al menos
bachillerato universitario

Como muestra el cuadro E5.3, poco mds
del 60% de los docentes entrevistados tiene
nombramiento en propiedad y un 30% son
GraﬁcoESl
: Tipo de oferente de actividades

sesese

de desarrollo profesional

Factores Descripcion
Entidad Organizacién, institucién responsable del desarrollo de
la actividad.
Tipo de actividad Taller, curso, charla, videoconferencia.

Contenido de las actividades

Relacion con el programa de estudios, estrategias
didcticas para desarrollarlo en clase, mecanismos de
aprendizaje de los estudiantes sobre el tema, estrategias
de evaluacion.

Técnicas utilizadas

Exposiciones magistrales, interactivas o constructivas.

Duracion

Cantidad de horas que duraron las actividades de
desarrollo profesional, lapso o periodo en dias, semanas
y meses en que se ejecutaron.

Participacion colectiva

Participantes agrupados por niveles, materia, centro
educativo, circuito, direccion regional.

Tareas posteriores a la actividad

Aplicacion en el aula, elaboracion de informes o reportes,
seguimiento.

Obstaculos para la transferencia
de lo aprendido

Carencia de acompafamiento, seguimiento, respaldo
institucional, materiales, entre otros.

Efecto de la participacion
en la actividad

En el conocimientoyy las destrezas del docente: informacion
general y/o administrativa sobre lineamientos del MEP,
conocimientos curriculares o del programa de estudios,
estrategias de Pedagogia General, estrategias didacticas
para la mediacion pedagdgica de los temas en que se
basoé la actividad, estilo de ensefanza, conocimiento
de como aprenden los estudiantes, estrategias
de evaluacién, materiales para trabajo en el aula.
En la carrera profesional: puntaje para carrera profesional.

Fuente: Elaboracién propia con base en Chesterfield el al., 2005; Furié y Carnicer, 2002; Schifter et al,,
1999; Corcoran, 1995; Wee et al, 2007; Garet et al,, 20071; Villegas, 2003; Downes et al,, 2001; Monte-
cinos et al,, 2005; Darling-Hammond, 1996; Guskey, 1997; Fennema et al., 1996; Cohen y Hill, 1998;

Kennedy, 1998; CERI, 1998.
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: Grafico E5.2

{ Cantidad de actividades formales de desarrollo profesional, por tipo

de oferente. 2006

cesee

: formales de desarrollo profesional. MEP
12006 Instituciones de educacion superior
: (absolutos) ONG y organizaciones sin fines de lucro
Organismos No responde
internacionales E wvad
Instituciones mpresa privada
autonomas Ministerio de Salud
Colegios
profesionales Otros
Empresas Cooperativas
publicas
Organismos Instituciones autonomas
cooperan?/os Colypro
Instancias
deportivas Entidades gremiales
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Fuente: Carazo, 2007. Fuente: Carazo, 2007.
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Cuadro E5.3

: Caracteristicas de los docentes entrevistados, seglin zona de ubicacién

del centro educativo. 2006

i (porcentajes)
Zona
Caracteristica GAM Resto del pais
Sexo 100,0 100,0
Femenino 76,6 65,1
Masculino 234 34,9
Ultimo titulo obtenido 100,0 100,0
No indicaron 0,6 43
Diplomado 6,5 6,3
Bachiller universitario 37,8 36,5
Licenciatura 44,1 38,5
Maestria 9.2 11,1
Doctorado 0,5 0,2
Especialidad 04 0,7
Licenciatura y especialidad 09 24
Institucion en que se graduaron 100,0 100,0
No son graduados universitarios 0,6 43
Universidades estatales 553 35,1
Universidades privadas 22,8 37,0
Universidades estatales y privadas 17,9 19,0
Entidades parauniversitarias 1,1 272
Universidades extranjeras 04 1.2
No respondieron 19 1.2
Tipo de nombramiento 100,0 100,0
En propiedad 674 65,7
Interino 315 329

No respondieron

a/n=1210docentes.
Fuente: Carazo, 2007.

interinos, situacién que se presenta tanto
en la GAM como en el resto del pais.

La mayoria de las personas entrevistadas
posee un titulo universitario, un 37% con
el grado de bachillerato, un 42% con li-
cenciatura y cerca de un 10% con nivel de
posgrado. Quienes cuentan con titulos de
pregrado, como el diplomado, constituyen
menos del 7% y los que no indican cudl
es su grado académico no llegan al 2%, de
modo que menos del 10% de los docentes
de la muestra estudiada carece de un titulo
universitario.

Con respecto al tipo de universidad
de la cual proceden los educadores, un
48% se gradud en instituciones publicas,
un 28% en centros privados y un 18,3%
combina titulaciones de ambos sectores.
Segin zonas, en el resto del pais los do-

centes graduados de universidades privadas
superan ligeramente a los provenientes de
universidades publicas (37% y 35%, en
cada caso); en la GAM esta situacién se
invierte de modo significativo en favor
de las publicas: 55%, contra 23% de los
centros privados.

La participacion de los docentes es
escasa, individual y puntual

Los docentes que han participado en
actividades formales de desarrollo profe-
sional no superan el 40%. La proporcién
es levemente superior en el resto del pais
(42%) que en la GAM (37%). Entre
quienes han participado, casi la mitad
(48%) lo ha hecho mds de una vez. Los
temas que predominan son los relacio-
nados con contenidos del programa de

353 ((Pm

estudios y con el del 4rea de computacion
(cuadro E5.4).

Cabe destacar que el 66% de las activi-
dades en que participan de los docentes
no se ajusta a los criterios de efectividad
identificados, que plantean el aprendizaje
colectivo de profesores de un mismo centro
educativo, departamento o grado, como
mecanismo para apoyarse en el proceso,
contextualizar el conocimiento, compar-
tir materiales y estrategias diddcticas y
de evaluacidén, entre otros (Montecinos
et al., 2005; Darling-Hammond, 1996;
McLaughlin, 1994; Garet et al., 2001;
Guskey, 1997), favoreciendo con ello
la transferencia de lo aprendido al aula.
Apenas una cuarta parte de los docentes
participa cumpliendo este criterio o lo hace
de manera individual (solamente él de su
institucién); la mayoria lo hace de modo
heterogéneo (participacion de docentes de
distintos niveles, materias o instituciones;
grifico E5.3).

En cuanto a la duracién de las activi-
dades, la mayoria no se inscribe dentro
de un programa continuo, sino que estin
desconectadas unas de otras, incumpliendo
asi otro criterio de efectividad de que las
actividades formen parte de un programa
coherente de aprendizaje docente (Garet
et al, 2001; Villegas, 2003). El estudio
muestra que el 42% de las actividades
dura un dia o menos. Las que se prolon-
gan por mds de cinco dfas representan tan
solo un 18%.

La duracién de las actividades varia
de manera importante segin los temas
tratados (cuadro E5.5). Asi por ejemplo,
poco menos de tres cuartas partes de las
actividades sobre “evaluacién” se realizan
en un dia o menos, en tanto que el 57% de
las que abordan asuntos relacionados con
“disciplina en el aula” tienen duraciones
de dos a cinco dias.

Contenidos de las actividades sirven
para reforzar conocimientos
y destrezas en cuanto a estrategias
didacticas

Un 23% de los docentes entrevistados
considera que su participacién en las acti-
vidades formales de desarrollo profesional
le permitié reforzar sus conocimientos y
destrezas en cuanto a estrategias para la
mediacién pedagdgica; un 19% obtuvo
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Colectiva®
Individual?

No responde

Selectiva®
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0% 5% 10% 15% 20% 25% 30% 35% 40% 45%

a/ n=1.210 docentes.

b/ Heterogénea: En la actividad participaron docentes de diferentes niveles, materias o instituciones.

¢/ Colectiva: En la actividad participaron todos los docentes de un mismo centro educativo, o bien todos
los que imparten la misma materia en el mismo nivel.

d/ Individual: En la actividad solamente participd un docente como representante de su institucion.

e/ Selectiva: En la actividad participaron docentes que comparten alguna caracteristica, aunque repre-
senten diferentes instituciones (por ejemplo, los coordinadores de departamento a nivel de secundaria o
los tutores académicos de escuelas lideres a nivel de primaria).

Fuente: Carazo, 2007.

materiales para trabajar en el aula, un 14%
reafirmé los contenidos de los programas
de estudio, un 14% obtuvo puntaje para
su carrera profesional y un 13% reforzé
en pedagogia general. Dado que buena
parte de las actividades parecen centrarse
en cémo ensefiar los contenidos -me-
diacién pedagdgica-, en investigaciones
futuras conviene indagar si ello responde
al andlisis de cémo aprende el estudian-
tado, lo cual constituye un criterio de
éxito (Downes et al., 2001; Garet et al.,
2001; Corcoran, 1995).

Ademds, el estudio muestra que el 75%
de las opiniones de las actividades donde
participaron los docentes manifiesta ha-
ber aplicado en el aula el conocimiento
adquirido en la actividad de desarrollo
profesional, un 24% manifiesta que no
lo aplicé y un 1% no responde. En tér-
minos generales, se observa un porcen-
taje satisfactorio de aplicacién y pocos
obstdculos para transferir lo aprendido
al salén de clases.

En todos los temas de las actividades
de formacidn el porcentaje de aplica-
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: Cuadro E5.4

i Participacion en actividades formales de desarrollo profesional, segiin zona de ubicacién del centro educativo. 2006

(porcentajes)

’ Zona

Caracteristica GAM Resto del pais

Participacion en actividades de capacitacion 100,0 100,0
Si'han participado 36,8 41,8
No han participado 63,2 58,2
Total de actividades en que participaron 100,0 100,0
Ninguna 63,2 58,2
Una 196 204
Dos 9,1 13,0
Tres 0 mas 8,1 8,4
Tipo de actividades en que participaron?®’ 100,0 100,0
Adecuacién curricular 8,4 46
Areas relacionadas con contenidos del programa de estudios 289 38,0
Arte, MUsica y manualidades 6,0 19
Computacion 13,6 16,6
Capacitacion administrativa 2,8 12
Didactica 9,5 6,8
Disciplina en el aula 3,5 8,0
Educacién para la salud, prevencion y sexualidad 10,6 56
Evaluacion 6,5 10,8
Psicologia y Orientacion 10,2 6,5

a/ Incluye solo los casos que han recibido capacitacion. Los porcentajes estan calculados con base en el total de actividades en que han participado.

Fuente: Carazo, 2007.
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GraficoE5.4
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0%

a/n=1.210docentes.
Fuente: Carazo, 2007.

cién supera el 60% (grifico E5.4), con
excepcién de la capacitacién adminis-
trativa (50%), que por su naturaleza
atafie principalmente a la esfera admi-
nistrativa del centro educativo, mds que

a los procesos de ensefianza-aprendizaje

que discurren en el aula. Considerando
que las actividades sobre computacién
tienen la mayor duracién promedio (46
horas), llama la atencién que el 36% de
los participantes en ellas menciona que

no aplica lo aprendido en su trabajo
cotidiano. Conviene profundizar en

= Aplicacion en aula

20% 40% 60% 80% 100"

= No aplica ® No responde

el andlisis de los factores que podrian
explicar esta situacidn.

La mayorfa de los entrevistados (75%)
manifesté que no enfrenta obstdculos
para transferir lo aprendido a su trabajo
cotidiano, un 24% tiene dificultades y un
1% no responde. Visto por temas, en las
actividades de Arte, Mdsica y manualida-
des, asi como en adecuacién curricular, los
docentes encontraron mayores problemas
para implementar sus nuevos conocimien-
tos en el aula.

355 ((Pn

Predominan las actividades
tradicionales fuera del centro
educativo y el poco uso de las TIC

E191% de las actividades a las que asis-
tieron los docentes entrevistados se realizd
de manera presencial, un 4% fueron por
videoconferencia y un 2% cursos virtuales.
Estas actividades de corte tradicional im-
piden que el desarrollo profesional tenga
lugar en el contexto escolar, porque “sacan
al docente del aula” y no necesariamente
estdn relacionadas con las labores diarias
de profesores y estudiantes, vinculacién
que es considerada por varios autores
como un factor de éxito (Abdal-Haqq,
1996; Ancess, 2001; Baker y Smith, 1999;
Darling-Hammond, 1996; Dudzinski et
al., 2000; Ganser, 2000; McLaughlin y
Zarrow, 2001; Corcoran, 1995; Downes
et al., 2001; Chesterfield et al., 2005).

En las actividades presenciales la modalidad
mds frecuente es el taller (48%), seguido por
cursos de tipo presencial (25%) y charlas-
conferencias (17%). Este estudio identificé
una relacion entre el tipo de actividad y su
tema central. Por ejemplo, temdticas como
disciplina en el aula, diddctica y educacion
para la salud, sexualidad y prevencidn, se de-
sarrollan principalmente mediante la técnica
del taller. En cambio, en las actividades rela-
cionadas con la capacitacién administrativa
y la adecuacién curricular predominan los
cursos (grafico E5.5).
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: Cuadro E5.5

: (porcentajes)

: Duracién de las actividades formales de desarrollo profesional, segin tema tratado. 2006

Tipo de actividades en que participarona/ Duracion de la actividad Total
1 dia 0o menos 2a5dias Mas de 5 dias

Adecuacion curricular 538 199 26,3 100,0
Areas relacionadas con contenidos del programa de estudios 53,1 32,0 14,9 100,0
Arte, MUsica y manualidades 46,0 379 16,1 100,0
Computacion 334 454 21,1 100,0
Capacitacion administrativa 46,6 34,5 19,0 100,0
Didéctica 44,2 39,5 16,3 100,0
Disciplina en el aula 330 57,0 10,0 100,0
Educacion para la salud, prevencion y sexualidad 66,4 238 9,8 100,0
Evaluacion 71,2 235 53 100,0
Psicologfa y Orientacion 63,8 22,6 13,6 100,0

Fuente: Carazo, 2007.

a/ Incluye solo a quienes han recibido capacitacion. Los porcentajes estan calculados con base en el total de actividades en las que han participado.
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¢ Grafico E5.5

gTipo de actividades formales de desarrollo profesional, segin tema?. 2006
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a/n=1.210docentes.
Fuente: Carazo, 2007.
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: Tipo de técnicas utilizadas en las actividades formales de desarrollo

: profesional, segiin tema?’. 2006
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Computacion

Contenidos de los programas

0%

B Expositivas

a/n=1210docentes.
Fuente: Carazo, 2007.

El predominio de técnicas participativas
(interactivas y constructivas) es coherente
con modalidad de taller (gréfico E5.6).
Resalta que la participacién de docentes
en actividades con técnicas expositivas
supera el 30% en el tema de evaluaciény,
como se verd mas adelante, este es uno de
los temas en los que con mayor frecuencia

1009

No responc

60% 80%

m Constructivas

20% 40%
H |nteractivas

se reportan obstdculos para su aplicacién
en el aula.

Asimismo, los resultados evidencian que,
en general, la metodologfa de trabajo tiene
un equilibrio entre teorfa de respaldo y
préctica de lo aprendido (cuadro E5.6). No
se encontraron diferencias segin la entidad
que esté a cargo de la actividad.

Pocos espacios para compartir
lo aprendido en el centro educativo

Son pocos los espacios para el desarrollo
profesional en el centro educativo y escasas
las actividades en que los docentes pue-
den interactuar y compartir lo aprendido
(“multiplicar en cascada”). Esta situacién
favorece un desarrollo profesional aislado
e individual.

Las reuniones de departamento registran
el mayor porcentaje de participacién en-
tre los docentes (49%); poco mds de un
tercio asiste a sesiones de planificacién y
ejecucién de proyectos curriculares, o de
planeamiento did4ctico conjunto. Son
poco usuales la observacién del desempefio
de otros docentes en el aula (11%) y los
grupos de estudio (19%).

El hecho de que las reuniones de de-
partamento suelen tener una agenda va-
riada y recargada de asuntos académicos
y administrativos, sumado a la escasez de
otros espacios para interactuar, reduce las
posibilidades que tienen los profesores para
compartir sus experiencias de trabajo en
el aula, sus preocupaciones y necesidades
como profesionales en Educacién. Esto deja
entrever que, en la prictica, la efectividad
del modelo en cascada utilizado por el MEP
y otras entidades, para lograr una mayor
cobertura de docentes, es limitada.

Actividades informales en el centro
educativo permiten el intercambio
y la aplicacion de conocimientos

En casi todas las actividades no formales
de desarrollo profesional, los participantes
mencionan que hacen un amplio uso de la
informacién obtenida en su trabajo coti-
diano (mds del 70%), tal como se observa
en el grifico E5.7. Se trata de actividades
que no responden a un programa formal
y organizado, razén por la cual se les de-
nomina “no formales”.

En este sentido, las sesiones de planea-
miento did4ctico conjunto destacan como
una de las actividades mds efectivas, ya que
alcanzan el mayor porcentaje de aplicacién
de la informacién obtenida (91%) y brin-
dan el mayor aporte en conocimientos (mds
del 80%) y en estrategias diddcticas (78%).
Por su parte, la visita de supervisién en el
aula es considerada como la actividad que
aporta mds informacién sobre el MEP, pero
menos conocimientos sobre programas
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de estudio y manejo de la disciplina en el
salén de clases. Sobre este punto convendria
analizar con mds detalle la experiencia de
supervision o visita en el aula que realizan
diferentes actores del MEP,

Las sesiones de planeamiento did4ctico,
planificacién y ejecucién de proyectos
curriculares y los grupos de estudio son,
de acuerdo con mds de dos tercios de los
docentes, las actividades no formales que
brindan mayores conocimientos sobre los
contenidos de los programas. El grupo de
estudio sobresale ademds como el principal
medio para transferir informacién acerca
del manejo de la disciplina.

Ortro tipo de actividades que pueden
contribuir al desarrollo profesional de los
docentes son aquellas que forman parte del
funcionamiento académico administrativo
de los centros de ensefianza, como la visita
en el aula que realizan los supervisores o
asesores regionales de materias especificas,
las reuniones de departamento y las sesiones
de planeamiento conjunto.

A pesar del bajo acceso a recursos
de autoformacion, estos

son muy utilizados en el trabajo
cotidiano en el aula

En general, el empleo de todos los
recursos en el aula supera el 80%, con
excepcion de las revistas gremiales orien-
tadas a tratar otros temas informativos,
administrativos y organizacionales; pese
a esto, el 50% de quienes tienen acceso a
ellas las utilizan. Atin cuando menos del
40% de los docentes tiene a su alcance
documentales y videos educativos, el
85% de quienes han tenido acceso a este
recurso lo usan en el aula.

Lo mismo sucede al considerar el abor-
daje de contenidos: los documentales y los
videos educativos son los mencionados con
mayor frecuencia por los docentes (86%
y 85%, respectivamente).
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: Grafico E5.7
: Aplicacion en el aula de la informacién obtenida en la actividad no formal®’. 2006
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Fuente: Carazo, 2007.

Cuadro E5.6
Enfasis de la actividad, segiin drea que se reforzd, en las actividades formales
de desarrollo profesional. 2006

eecscsccsccccsscce

(porcentajes)
. Area reforzada en la AFDP
Enfasis
dela actividad Programa Mediacion Evaluacion Materiales
de estudios  pedagégica

Mas préctica que teorfa 26,0 32,0 31,0 26,0
Equilibrio entre practica y teoria 57,0 58,0 48,0 63,0
Mas teorfa que practica 17,0 10,0 21,0 11,0
Total 100,0 100,0 100,0 100,0

a/n=1210 docentes.
Fuente: Carazo, 2007.

En cuanto a las oportunidades de
actualizacién mediante los diversos re-
cursos de autoformacién, la mayoria de
los docentes que han tenido acceso a
ellos manifiesta, en valores porcentuales
superiores al 80%, que han sido utiles,
con excepcidn de las revistas gremiales

(69%) y otros medios (76%).

En sintesis, los documentales y los vi-
deos educativos son los recursos de mayor
utilidad por su aporte en el abordaje de
contenidos, actualizacién profesional, de-
sarrollo de materiales diddcticos y uso en
el trabajo cotidiano en el aula.
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Estudio 6. Fortalezas y limitaciones

de las escuelas unidocentes:

vision de las y los maestros

Autores
Lupita Chaves y Jacqueline Garcfa.

Edicion técnica
Karla Meneses.

Propésito del estudio

Analizar la modalidad de escuelas uni-
docentes del Ministerio de Educacién
Pablica (MEP), para identificar fortalezas
y limitaciones en el servicio educativo
que ofrecen.

Justificacion

e Las escuelas unidocentes surgieron
como alternativa para ampliar el
acceso a la educacién formal de ni-
flos y nifas en zonas alejadas. En los
tltimos veinte afos han representado
en promedio el 43,3% de las escuelas
del pais y el 7,8% de la matricula
total.

* En la actualidad se discute sobre la
pertinencia de continuar con la ex-
pansién de centros educativos en esta

modalidad.

e En el afo 2007, con la aprobacién
del proyecto de reforma institucional
en las oficinas centrales del MEP,
se eliminé el Programa de Escuelas
Unidocentes y sus funciones fueron
absorbidas por el nuevo Departa-
mento de Primero y Segundo Ciclos
(educacién primaria), adscrito a la
Direccién de Desarrollo Curricular
(MEP, 2007).

e También existe una discusién sobre
las fortalezas, debilidades e impacto
del modelo pedagdgico que han
venido aplicando estas escuelas, con
respecto a los modelos tradicionales
utilizados en los otros centros edu-
cativos.

Ficha técnica

Instrumentos principales
*  Revision de fuentes secundarias y registros
administrativos (estadisticas del MEP).

e Cuestionario semiestructurado.

e Guias de observacién: aula, escuela,
comunidad.

¢ Guifas de entrevistas: estudiantes, fa-
milias y docentes.

e Entrevistas.

Muestra

e Cuestionario: 335 escuelas unidocen-
tes de las veinte regiones educativas
establecidas por el MEP a lo largo del
pais. Es una muestra estadisticamente
significativa.

e Visitas: cuatro escuelas unidocentes.

Trabajo de campo

e Cuestionario: julio de 2008 a febrero
de 2009.

* Visitas: febrero a agosto de 2009.

Metodologia

*  Primera fase: incluy una revision de regis-
tros administrativos del MEP para cono-
cer, a nivel general, algunas caracteristicas
de las escuelas unidocentes: cobertura,
ubicacién, porcentajes de aprobacion,
exclusién y repitencia de la poblacién
estudiantil en los dltimos seis afos y
formacién profesional de los docentes.
También se analizaron los programas
de estudio del MEP y las actividades de
educacién continua que recibe el personal
docente de estas instituciones.

*  Segunda fase: aplicacién de la encuesta
a los docentes de las escuelas incluidas
en la muestra.

¢ Tercera fase: estudio etnogrifico en cua-
tro escuelas unidocentes consideradas
exitosas por las autoridades del MEP,
para complementar los resultados de
la encuesta.

Importancia practica del estudio
Para el MEP:

e Conocer las opiniones de las personas
responsables de la ensefianza en las
escuelas unidocentes.

* Identificar los factores que inciden
de manera positiva en el proceso de
enseflanza-aprendizaje.

* Identificar los obstdculos que limitan
el buen funcionamiento de las escuelas
unidocentes.

Para los docentes:
*  Conocer las buenas pricticas que se
aplican en escuelas exitosas.

¢ Identificar problemas compartidos por
docentes de centros similares.

* Tener informacién que les permita ser
parte del proceso de mejoramiento de la
ensefanza en las escuelas unidocentes.

Agenda futura

La realizacién de este estudio se da en el
contexto de la redefinicién administrativa de
la Direccién Curricular del MEP. Replicar
este trabajo en unos afios, y comparar los re-
sultados de ambos andlisis, permitirfa valorar
el efecto de los cambios introducidos sobre
la gestién de las escuelas unidocentes.

Ubicacidon en Internet

El informe completo de esta investiga-
cién y los respectivos insumos de infor-
macién se encuentran disponibles en el
sitio www.estadonacion.or.cr, en la seccién
“Biblioteca virtual”.
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Principales hallazgos

Generalidades de las escuelas
unidocentes y los resultados
en sus estudiantes

Las escuelas unidocentes fueron crea-
das como una alternativa para ampliar
el acceso a la educacién primaria. Son
centros educativos donde se ofrecen los
servicios de primero y segundo ciclos de
la ensenanza general bésica, a nifios que
son atendidos Unicamente por una sola
maestra o maestrol. Suelen ubicarse en
zonas rurales (en el 2007, el 91% de las
escuelas unidocentes estaba en esas 4reas),
donde la poblacién estudiantil es escasa.
Por lo general, los estudiantes de estas
instituciones provienen de familias que se
dedican a actividades productivas ligadas
con la agricultura, la ganaderfa y la pesca.
En los dltimos veinte afios estos centros
representaron en promedio el 43,4% del
total de escuelas del pais (grifico E6.1).

En los tltimos afios se ha generado un
debate sobre la pertinencia de las escuelas
unidocentes y su impacto en el desarrollo
integral de los estudiantes. Entre 2001 y
2008 estos centros registraron importantes
mejoras en rendimiento, asistencia y repro-
bacién, ademds de una mayor preparacién
de los docentes a cargo. Sin embargo, se
cuestiona el elevado crecimiento que han
experimentado, tema que se analiza en el
capitulo 5 de este Informe.

En relacién con el rendimiento académi-
co, en el periodo indicado la aprobacién en

Cuadro E6.1

sessesesce

Grafico E6.1
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Fuente: Elaboracién propia con datos del MEP.

estos centros aumentd 3,7 puntos porcen-
tuales, en contraste con un incremento de
2,1 puntos de las restantes instituciones de
primero y segundo ciclos. La reprobacién
bajé de 9,5% a 5,8% vy la repitencia de
12,2% a 8%j; estos dos indicadores también
superan los valores de las demds escuelas
de ensefianza primaria (cuadro E6.1). Este
mejoramiento podria estar vinculado a
la implementacién del nuevo “Modelo
pedagégico de las escuelas unidocentes”,
elaborado por el MEP, el cual se divulgd
mediante talleres y visitas de acompana-
miento para asesorar al personal técnico y
administrativo de las distintas direcciones

Indicadores generales de las escuelas unidocentes

2002

2004

2006

2008

regionales del pais. Otro logro importante
es la reduccién que se ha observado en la
desercién, aunque se mantiene por encima
del promedio nacional. Sobre este tema,
el 70% de los docentes considera que los
programas de ayuda social (comedores,
becas y bonos) ayudan a explicar esta
disminucién.

En cuanto al personal docente, se en-
contré que ha cumplido con un proceso
de formacién profesional que también
aporta a la calidad de la ensenanza y ade-
mds ha mejorado su situacién laboral;
por ejemplo, seis de cada diez maestros
tienen nombramiento en propiedad y se

0060000000000 00000000000000000000000000000000600000000000800000000000000000000000000000000000000000000000000000000000000000000000000000000000000000000000000s0000

Indicador 2001 2008
Total de escuelas 1.573 1.864
Participacién en el total de escuelas del pais 43,7 49,9
Porcentaje de ubicacion en la zona rural 99,1 90,9
Porcentaje de alumnos matriculados®’ 77 9,0
Porcentaje de aprobados?® 90,5 94,2
Porcentaje de reprobadosd 9,5 58
Porcentaje de repitenciad/ 12,2 8,0
Porcentaje de desercion® 6.2 23

a/ Porcentaje de matricula en relacion con el total del pais.
b/ Los porcentajes de aprobacion del total de escuelas de primero y segundo ciclos del pafs son 90,9% (2001) y 93,0% (2008).
¢/ Los porcentajes de reprobacion del total de escuelas de primero y segundo ciclos del pais son 9,1% (2001) y 7,0% (2008).
d/ Los porcentajes de repitencia del total de escuelas de primero y segundo ciclos del pais son 8,9% (2001) y 7,5% (2008).

e/ Los porcentajes de desercion del total de escuelas de primero y segundo ciclos del pafs son 4,5% (2001) y 2,9% (2008).

Fuente: Elaboracién propia con datos del MEP.
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ha incrementado el nimero de ellos que
posee titulo de licenciatura en Educacién
(gréfico E6.2). En efecto, entre 2001 y 2008
la cantidad de educadores que contaban
con este grado académico y laboraban en
escuelas unidocentes, pasé de 269 a 873.
Lo mismo ocurre con los bachilleres uni-
versitarios en Educacién Primaria (PT5),
cuyo nimero pasé de 557 a 654 en los
mismos afos.

Fortalezas: modelo pedagdgico
y ambientes preparados en el aula

Las principales fortalezas destacadas por
los educadores de las escuelas unidocentes
se concentran en el método de ensefanza-
aprendizaje consolidado en los centros
exitosos. Los factores de éxito identificados
se relacionan con el ingenio del docente
para crear ambientes en un mismo salén
de clase, planificar y programar las ac-
tividades diarias, consolidar un proceso
de mediacién en la prictica pedagégica
y contar con un manejo flexible de la
jornada de estudio. Estas adecuaciones
son muy importantes, ya que las escuelas
unidocentes tienen diferencias con respecto
a otras instituciones del sistema publico.
Dado que en una misma aula se ubica a
todos los estudiantes desde primero hasta
sexto grado, con edades comprendidas
entre los 6 y los 14 afios, la organizacién
administrativa, curricular y diddctica es
distinta a la que tienen los centros que
agrupan al alumnado por niveles.

Como primer factor de éxito se identifica
la creacién de ambientes en un mismo salén
de clase. Estos espacios son importantes
para la asimilacién de conocimientos, pues
fomentan la creatividad y los momentos
de recapitulacién pedagégica, que son
esenciales cuando se trabaja con grupos
formados por nifos y nifias de diferentes
edades. Ademds complementan los ambien-
tes tradicionales con espacios para el Arte,
la Msica y la Educacién Fisica.

La creacién de estos ambientes demanda
esfuerzos adicionales de los docentes, ya que
de modo continuo deben elaborar gufas
de trabajo y tener una clara programacién
de las actividades, para que esos espacios
sean aprovechados y generen los efectos
deseados en el aprendizaje. Esta prictica
de ensefianza requiere ademds la activa
participacién de los alumnos. Se encontré

Grafico E6.2

unidocentes, por grupo profesional
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a/ PT2:incluye a los maestros normales de educacién primaria posgraduados del Instituto de
Formacién Profesional del Magisterio (IFPM) que no sean bachilleres, los graduados de esta misma
institucion que si lo seany los graduados del Instituto Pedagégico de Religion sin titulo de bachiller en

ensefanza media.

b/ PT3:incluye a las personas con titulo de profesor de ensefanza primaria, los maestros normales de
educacion primaria posgraduados del IFPM con titulo de bachiller en ensefianza media y los gradua-
dos del Instituto Pedagdgico de Religion con titulo de bachiller en ensefanza media.

¢/ PT4:incluye a las personas con titulo o certificado afin a las areas consideradas en las categorias
PT5y PT6. Ademds, los profesores de ensefianza primaria o posgraduados del IFPM con titulo de
bachiller en ensefianza media, que posean otro titulo o certificado no considerado anteriormente que
los acredite para otra especialidad y los sacerdotes para la ensefianza de la Religion.

d/ PT5:incluye a bachilleres en Ciencias de la Educacion, con especialidad en primaria, ademas los
profesores de ensefianza primaria que hayan aprobado los estudios de especialidad en primaria,
exigidos a los bachilleres en Ciencias de la Educacion y posean el certificado de idoneidad, extendido

por la Universidad de Costa Rica.

e/ PT6: incluye a doctores y licenciados en Ciencias de la Educacion, con especialidad en primaria.

Fuente: Chaves y Garcia, 2010, con datos del MEP.

que las escuelas exitosas organizan el espacio
para que el estudiantado haga uso de él, lo
que propicia la utilizacién de materiales,
la interaccién y el aprendizaje cooperati-
vo. En este sentido, el ambiente fisico y
afectivo del aula promueve la autonomia
y el intercambio entre los estudiantes, lo
que contribuye a formar seres humanos
participativos y criticos.

Con respecto al segundo factor de éxito,
se reconoce que la planificacién es una
herramienta indispensable para asegu-
rar un adecuado proceso de ensefanza-
aprendizaje. La organizacién del trabajo
diario debe hacerse de tal manera que
permita estimular, orientar y mediar los
aprendizajes de una forma no directiva, ya
que el maestro no puede atender todos los
niveles simultdneamente. Algunas de las

précticas recomendadas por los docentes
para consolidar una adecuada planificacién
se resumen en el cuadro EG.2.

Como el tercer factor de éxito, la media-
cién de la prictica pedagdgica promueve
los espacios de interaccidn, al involucrar
a estudiantes de un mismo nivel, de pares
y de todo el grupo; ademds fortalece el
trabajo colaborativo y el respeto por las
diferencias. De igual forma incentiva el
protagonismo del estudiantado, ya que
los nifios y nifas no solo son parte del
proceso de aprendizaje, sino que también
opinan en la definicién de las técnicas
de ensenanza. Esta dindmica estimula el
didlogo, la participacidn, el intercambio y
el aprendizaje cooperativo. Sin embargo,
no es facil de ¢jecutar; el reto estd en evi-
tar que la mediacién dé lugar a prdcticas
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: Cuadro E6.2
: Practicas que promueven una adecuada planificacion en las escuelas unidocentes

Practica Utilidad

Participacién en los comités regionales de
escuelas unidocentes

Impacta positivamente en la planificacion pedagdgica y en la integracion. Planificar de manera grupal permite
compartir ideas, experiencias, materiales, asi como analizar y discutir propuestas y sugerencias que enriquecen

la practica educativa. Sin embargo, solo el 18% de los centros forma parte de estos comités.

Adaptacion de lineamientos generales del
MEP a las realidades de cada centro

La planificacién pedagogica es un claro factor de éxito si combina los lineamientos generales del MEP, la
adaptacion a cada centroy la labor de planeacion en equipo.

Planificacion de las actividades en forma
correlacionada

Permite integrar a todos los niveles escolares en un solo planeamiento y de forma contextualizada.

Evaluacion continua del aprendizaje
alcanzado por el estudiante

Al determinar el grado de avance o las limitaciones de aprendizaje de cada estudiante, esta practica sirve como
herramienta para mejorar la técnica de ensefianza.

Relacion docente-estudiante

Las relaciones cordiales, respetuosas y afectivas favorecen ambientes de aprendizaje democraticos, de confianza,

libertad y armonia, que estimulan la participacion del alumnado.

Relacién docente, familia y comunidad

La integracion de familiares y actores de la comunidad mejora el ambiente de aprendizaje y el desarrollo saludable

de los estudiantes. Por ejemplo, se destacan los buenos resultados de la vinculaciéon con los Ebais, por medio
de los cuales se asegura la vacunacién, desparasitacion, exdmenes de laboratorio y controles de salud dental
de los nifos y ninas.

Fuente: Elaboracién propia con informacion de Chaves y Garcia, 2010.

rutinarias y poco innovadoras. También
es un desafio el manejo del tiempo que
logre el docente, ya que en ocasiones su
capacidad de respuesta es limitada, cuan-
do tiene a cargo muchos estudiantes y
ademds funciones administrativa, y ello
puede generar pasividad y aburrimiento
en los alumnos.

Finalmente, se identificaron como fac-
tores de éxito complementarios el manejo
flexible de la jornada diaria, importante
para incidir en el aprovechamiento e in-
terés de los alumnos por aprender, y las
visitas de maestras o maestros itinerantes
de Educacién Especial, quienes ayudan a
los docentes en la atencién de estudiantes
que requieren estrategias diferenciadas y
les permiten fortalecer su conocimiento
en este campo.

Gran parte del éxito de las pricticas
comentadas requiere un esfuerzo con-
junto del MEP y las universidades, para
revisar los mecanismos de reclutamiento
de personal que se utilizan actualmente y
la calidad de la formacién con que egresan
los nuevos docentes.

Debilidades: modelo curricular,
gestion administrativa y desigualdad
en los procesos de ensefanza

Si bien se rescatan las buenas pricticas
de las técnicas de ensefianza utilizadas en
escuelas exitosas, los docentes reconocen
serias limitaciones en diversas dreas que

inciden en el adecuado desempeno de
cada centro educativo. Las dificultades se
relacionan principalmente con la necesidad
de: contar con un modelo curricular con-
textualizado, mejorar de modo sustancial
aspectos de gestién administrativa, buscar
fuentes de recursos para infraestructura y
materiales diddcticos e identificar el ori-
gen de las desigualdades presentes en los
procesos y oportunidades de ensefianza.
A continuacién se detalla cada uno de
estos factores.

Se requiere un modelo curricular
contextualizado e induccion
ara el personal

Si bien el programa de estudios de pri-
mero y segundo ciclos se modificé en
1994 y tiene su fundamento en la “Poli-
tica Educativa hacia el Siglo XXI”, no se
adecua a las caracteristicas de la poblacién
estudiantil de las escuelas unidocentes. Esta
situacion es motivo de preocupacién para
el 80% de los maestros de estos centros
educativos.

A la necesidad de readecuar de los pro-
gramas de estudio se suman los limitados
espacios de induccién que ofrece el MEP
para los docentes que se integran a esta
dindmica de trabajo; solamente el 10%
de ellos conté con alguna capacitacion por
parte del Ministerio para iniciar su labor
profesional en estas escuelas. Aunque un
40% ha recibido algtin tipo de asesorfa,

los temas mds comunes se refieren a asig-
naturas bdsicas e informdtica educativa,
sin que se aborden de manera integral
aspectos relacionados con la organizacién
del aula, la administracién de los procesos
did4cticos, la gestién administrativa y la
relacién con la familia y la comunidad,
para que este personal mejore su practica
pedagdgica.

Esta debilidad plantea la necesidad de
que tanto el MEP como las universidades
actien de forma activa y conjunta en la
induccién y en el replanteamiento de los
programas de desarrollo profesional de
los docentes.

La gestion y organizacion
administrativas recargan

a los docentes, quienes ademds
cuentan con recursos escasos

Los escasos presupuestos y la falta de for-
macién administrativa de los docentes son
sefialados como los factores que ocasionan
traslapes entre los tiempos necesarios para
cumplir con labores administrativas y aca-
démicas. La opinidn generalizada de los
maestros es que les sobra trabajo y les falta
tiempo para realizar todas las actividades que
demanda la atencién de las escuelas unido-
centes. El personal asume roles maltiples,
que van desde responsabilidades de direccién
y docencia, hasta conserjeria, trabajo con
la comunidad y realizacién de trdmites
burocrédticos. Esta situacion evidencia la
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necesidad de propiciar la capacitacién de
los docentes en temas administrativos; sin
embargo, apenas un 6% cuenta con esa
formacién y los que la tienen consideran que
los cursos que se imparten en los centros de
enseflanza no son suficientes para mejorar
en la prictica su gestion.

Asi como los reducidos presupuestos
limitan la contratacién de personal de
apoyo, también dificultan el mejoramiento
de las condiciones fisicas de las escuelas,
al no poderse cubrir algunas obligaciones
de inversién y gastos relacionados con
mantenimiento, adquisicién de material
diddctico, pago de servicios publicos y
alimentacién, entre otros. A criterio de
los docentes, este problema es ocasionado
por el hecho de que la asignacién del pre-
supuesto depende de la matricula.

Las deficiencias fisicas son motivo de
preocupacion para los docentes. El 70%
de ellos estd insatisfecho con el estado de
la infraestructura de las escuelas. Por ejem-
plo, el 75% se queja del mal estado de los
servicios sanitarios, un 17% de los centros
analizados no cuenta con luz eléctrica, un
40% no tiene agua potable, el 77% carece
de teléfono y el 90% no posee conexidén a
Internet (grafico E6.3).

Ademds de las limitaciones de material
e infraestructura, en el sistema educativo
existen desigualdades en el acceso a ciertos
recursos de ensefianza. Por ejemplo, los
maestros sefialan que apenas el 26% de las
escuelas unidocentes imparten “materias
especiales” y solo en el 31% de ellas se dan
lecciones de Inglés. Ante esta realidad, los
docentes perciben la necesidad de apoyo
para contextualizar el proceso pedagdgico y
curricular, asi como para mejorar la gestion
administrativa de estos centros.

Recomendaciones para mejorar
el desempeno de las escuelas
unidocentes

En este apartado se sistematizan las
principales recomendaciones planteadas
por los docentes, para mejorar el acceso
y la calidad de la educacién primaria que

Gréfico E6.3
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Fuente: Elaboracién propia con informacién de Chaves y Garcia, 2010.

reciben los nifios y nifias que no tienen
la posibilidad de ingresar a las escuelas
tradicionales (Chaves y Garcifa, 2010).

ASPCC(OS pedagégicos:

¢ Atender las escuelas unidocentes como
una modalidad educativa diferente.

*  Abrir un espacio de atencién especiali-
zada en el MED, donde se dé seguimien-
to y se propicien mejoras continuas
en los procesos educativos de estas
escuelas.

e Ofrecer mayor actualizacién profesio-
nal especializada en las universidades
y el MED, para los docentes de estos
centros.

*  Contar con asesores especializados en
las direcciones regionales.

*  Promover una mayor vinculacién entre
las escuelas unidocentes, mediante
convivios, congresos e intercambio de
experiencias, entre otros.

* Implementar un sistema de evaluacién
para docentes, en las dreas de estrategias
y conocimientos.

Aspectos de gestion administrativa:

e Reconocer salarialmente la dedicacién
exclusiva y la gestién administrativa.

* Brindar mayor apoyo presupuestario,
de materiales did4cticos, deportivos,
asf como recursos cientificos y tecno-
l6gicos.

*  Revisar los mecanismos de asignacion
de recursos a estos centros educativos.

¢ Mejorar la infraestructura y el mobilia-
rio de las instituciones, y contemplar
la posibilidad de asignar casas a los
maestros.

*  Contar con personal docente para asig-
naturas especiales (Inglés, Informdtica
Educativa, Musica, Arte, Educacién
para el Hogar, Educacién Fisica, Re-
ligién, Agricultura).

*  Unificar criterios para la confeccién
de los documentos oficiales.

*  Valorar las implicaciones de la reestruc-
turacién administrativa del MED, en
el caso de las escuelas unidocentes.
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Notas

1 Antes del 2009, el rango de matri-
cula de las escuelas unidocentes era
de hasta 51 alumnos. A partir de ese
afio el limite mdximo se redujo a 30
estudiantes.



