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CAPITULO

HALLAZGOS RELEVANTES

Costa Rica registra su peor desempeno
en una década de participacion en las
pruebas del Programa para la Evaluacion
Internacional de Alumnos (PISA). Los pun-
tajes se redujeron en las tres competen-
cias evaluadas.

Comprension lectora y razonamien-
to matematico son las habilidades que
representan mayor dificultad para el estu-
diantado.

9 de cada 10 estudiantes se ubican en
los niveles mas bajos de desempeio en
competencia matematica.

La disminucion en competencia lectora
del estudiantado costarricense equivale a
una pérdida medio afo lectivo entre 2018
y 2022.

Bajos resultados de PISA se asocian a
debilidades en los conocimientos de base
que reciben las personas estudiantes y
revelan problemas de calidad sistémica
que inician en la educacion primaria.

Programa de Espanol muestra poca ali-
neacion con estandares internacionales
en cuanto a las habilidades que promueve,
la progresion en el desarrollo de la com-
presion lectora y niveles de dificultad de
los textos sugeridos al cuerpo docente.

El desarrollo de la comprension lectora
recae principalmente en la primaria y no
existen lineamientos claros para que se
continte en secundaria.

Discontinuidad del programa de Espafiol
entre primaria y secundaria impide avanzar
hacia habilidades mas complejas de lectura
como lectura critica y analitica.

Docentes de primaria revelan bajo conoci-
miento del desarrollo de los procesos de
lectura'y empleo insuficiente de estrategias
de mediacién adecuadas en las aulas.

Programa de Matematicas vigente muestra
coherencia con marco teorico de PISA y
progresion adecuada en el desarrollo de
habilidades matematicas desde la escuela
y hasta el colegio.

Docentes de primaria cuentan con manejo
teodrico del programa, pero reportan baja
aplicacion de estrategias didacticas especi-
ficas para la ensefianza de las matematicas.

Cuerpo docente muestra carencias en su
formacion inicial (conocimientos y herra-
mientas) que le permitan la aplicacion de
la estrategia de resolucion de problemas y
desarrollo de habilidades fundamentales en
matematicas.

+ Pruebas estandarizadas nacionales de
sexto grado, aplicadas en 2023, son
instrumentos de baja calidad técnica;
alineacion parcial con los programas
vigentes; niveles de dificultad inadecua-
dos para el grado en que se aplican;
poca comparabilidad con los estandares
internacionales y, sus resultados, brin-
dan senales erroneas en cuanto temas,
procesos y estrategias de mediacion que
deben priorizarse en las aulas.

« Pobreza de los instrumentos de macroe-
valuacion implementados por el MEP a
partir del 2023 impide al pais prever y
remediar bajos desempefios de la pobla-
cion estudiantil en habilidades claves
como comprension lectora y razona-
miento matematico.

« El pais requiere un plan nacional de recu-
peracion y aceleracion de aprendizajes,
desarrollado en conjunto entre el MEP y
las universidades

- El pais debe fijar una meta nacional de
mejora en los resultados de PISA y enfo-
carse en fortalecer y lograr una imple-
mentacion exitosa de los programas de
Espafiol y matematica, con ayuda de
universidades y expertos nacionales e
internacionales.
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CAPITULO

VALORACION GENERAL

El capitulo analiza el estado de los apren-
dizajes del estudiantado que asiste a la
educacion general basica. Documenta un
severo rezago en habilidades fundamenta-
les, dado que la mayoria llega a los Ultimos
anos del colegio con graves carencias en su
desarrollo académico. La evidencia reco-
pilada revela que es un problema que se
arrastra desde la primaria. En las aulas se
documenta una incapacidad para ejecutar
procesos de formacion que se manten-
gan articulados a lo largo de la trayectoria
educativa. Ademas, desde la rectoria del
MEP, encargada de garantizar la calidad de
la ensenanza, se identifica una baja cali-
dad técnica de los instrumentos utilizados
para medir los aprendizajes estudiantiles,
hecho que obstaculiza la implementacion
de politicas educativas basadas en eviden-
cia cientifica. Esta debilidad del MEP limita
la posibilidad de mejorar el trabajo docente
en el aulay el desempeno estudiantil.

La atencién de esta situacion es determi-
nante, sobre todo para un pequefio pais
como Costa Rica cuyo desarrollo social,
politico y econdmico se basa principalmen-
te en las capacidades de sus habitantes.
Una baja calidad en la educacion represen-
ta una renuncia colectiva a lograr mejores
niveles de calidad de vida y una sociedad
mas equitativa y democratica.

Los analisis realizados revelan que las habi-
lidades fundamentales, que las personas
estudiantes deben tener desarrolladas
hacia el final de la educacion basica, pre-
sentan un retroceso no solo en relacion con

otros paises sino, también, en relacion con los
propios objetivos establecidos en el curriculo
nacional vigente. Alrededor de los 15 afos
de edad, el estudiantado presenta niveles de
comprension lectora y razonamiento mate-
matico que corresponden a primaria, con
bajas probabilidades de recuperacion antes
de graduarse del colegio.

Esta regresion generalizada de los aprendi-
zajes pone al pais en una situacion contra-
dictoria. Por una parte, una aparente mejora
educativa debido al aumento en la cantidad
de personas que aprueban el afio lectivo y se
graduan de secundaria, tendencia reportada
en el Capitulo 2; por otra, bajos estandares
y controles de calidad durante el proceso de
aprendizaje, que este capitulo documenta.

El resultado son cohortes completas de estu-
diantes con escasas capacidades para plan-
tear interrogantes, resolver problemas, hacer
inferencias y utilizar pensamiento critico para
afrontar situaciones de la vida real. Las afec-
taciones son de dos tipos. En el plano perso-
nal, las personas no desarrollan habilidades
necesarias para incorporarse al mercado
laboral o continuar estudios universitarios
con éxito. En el plano colectivo, el futuro
desarrollo humano del pais se ve afectado por
la existencia de amplias capas ciudadanas
con insuficientes capacidades para discrimi-
nar informacion, adoptar nuevas tecnologias
y tomar decisiones basadas en evidencias.

Ediciones anteriores del Informe Estado de
la Educacion habian aproximado algunas
razones del retroceso en los aprendizajes.
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En secundaria se observaron lecciones
poco participativas, carencias de infraes-
tructura y desconocimiento docente del
curriculum nacional vigente. Esta edicion
documenta tres razones adicionales, esta
vez en primaria: implementacion inefec-
tiva y discontinua de los programas de
estudio, que provocan incumplimiento de
los perfiles de salida esperados; vacios
en los procesos de ensefianza docente,
particularmente relacionados con el mode-
lamiento de tareas especificas (como sacar
ideas principales u obtener estadisticas de
un conjunto de datos), que impiden avanzar
hacia habilidades mas complejas; v, final-
mente, baja calidad en los instrumentos
de macroevaluacion aplicados por el MEP,
que impiden seguir el pulso del desarro-
llo de habilidades y su correspondiente
correccion a tiempo.

Analisis detallados en las asignaturas de
Matematicas y Espafiol permiten no solo
conocer con mas precision la situacion, sino
derivar recomendaciones especificas para
la mejora en cada caso. En Matematicas,
el programa contiene procesos, contenidos
y niveles que, de seguirse a cabalidad,
permitirian alcanzar mejores resultados.
Sin embargo, el cuerpo docente no cuenta
con herramientas didacticas para la ense-
fianza especifica de la asignatura. Se utiliza
de forma errénea la contextualizacion de
situaciones matematicas y la resolucion de
problemas como estrategia para desarro-
llar las lecciones, lo que dificulta el traslado
de conocimientos académicos a situacio-
nes cotidianas.
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VALORACION GENERAL

En Espanol el problema es mas complejo,
pues viene desde la raiz. El analisis del pro-
grama de estudios revela que la compren-
sion lectora se fragmenta entre ciclos edu-
cativos, por lo que se pierde continuidad de
los procesos de ensefanza, necesaria para
desarrollar habilidades complejas de com-
prension lectora como la inferencia, el ana-
lisis critico, la contrastacion de informacion
y la identificacion de ideas y argumentos.
Este nudo critico se explica por dos razones
principales. En primer lugar, los programas
de primaria y secundaria estan desarticu-
lados y los lineamientos curriculares para
atender estos problemas son poco claros
e insuficientes. En segundo, las personas
docentes reportan desconocimiento sobre
el desarrollo del proceso lector y las estra-
tegias para promoverlo.

A esta situacion, se suma otro problema
medular. Montero et al. (2025) documentan
la “pobreza en las evaluaciones” prevale-

ESTADO DE LA EDUCACION

ciente en la macroevaluacion actual en el pais.
Constituye una de principales debilidades en
la gestion del MEP como ente rector del sis-
tema educativo. El andlisis a fondo de las
pruebas nacionales estandarizadas, aplicadas
en primaria durante 2023, refleja que los ins-
trumentos de evaluacion estudiantil son de
baja calidad técnica. No cubren todos los con-
tenidos y procesos incluidos en los programas
vigentes; tienen niveles de dificultad inade-
cuados para el aio escolar en que se aplican y
poca comparabhilidad con los estandares inter-
nacionales. Ademas, los resultados e informes
sobreestiman las habilidades del estudiantado
y brindan sefales erréneas al cuerpo docente
en cuanto a los temas, procesos y estrategias
de mediacion que deben priorizarse en las
aulas. La ausencia de evaluaciones rigurosas
y robustas impide la planificacion del siste-
ma y dificulta el desarrollo de estrategias de
nivelacion para recuperar los aprendizajes
afectados.

La situacion diagnosticada por el capitu-
lo es, en sintesis, apremiante. El sistema
educativo esta fallando en la formacion de
habilidades sustanciales en el estudiantado
y no cuenta con criterios e instrumentos
adecuados para detectar los problemas y
corregirlos a tiempo. Por ello, las recomen-
daciones llaman a ejecutar un conjunto de
acciones concretas, de corto y mediano
plazo, que apunten a elevar la calidad de
cada elemento del proceso de aprendizaje.
Entre éstas se encuentran la mejora en la
aplicacion de los programas y la articu-
lacion entre niveles para el desarrollo de
procesos continuos; mejorar la mediacion
docente por medio de la formacion inicial
y continua en didacticas especificas para
cada asignatura; estrategias de modelaje
de habhilidades complejas de comprension
lectora y razonamiento matematico; y aten-
der las debilidades técnicas de los instru-
mentos de macroevaluacion actuales con el
fin mejorar la toma de decisiones.
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EDUCACION PREESCOLAR, GENERAL BASICA Y DIVERSIFICADA

El Noveno Informe Estado de la Educacidn planted una situacion de

crisis agravada en el sistema educativo, producto de rezagos histdricos,

el apagén educativo, la pandemia y la inaccién ante la crisis de
aprendizajes reportada en 2021 (PEN, 2023). El objetivo principal de
este capitulo es aportar evidencia para el disefio de soluciones y politicas

educativas que permitan a la poblacion estudiantil recuperar la pérdida

de aprendizajes bésicos que experimenta.

Entre el 2022 y €] 2025, la crisis persis-
te y se han sumado un conjunto de ele-
mentos exdgenos que plantean mayores
desafios: la caida de la inversién publica
destinada a educacién; un mercado labo-
ral que demanda més y mejores com-
petencias de quienes se incorporan a
puestos de trabajo; y una crisis politica
mundial que amenaza los fundamentos
democréticos y el estado de derecho de
paises como Costa Rica. El resultado es
un sistema educativo publico con gran-
des carencias, que debe enfrentar nuevos
y mayores retos para proveer educacién
de calidad a la mayoria de ninos, nifasy
adolescentes, especialmente a las pobla-
ciones excluidas, con menor disponibi-
lidad de recursos y pocos controles sobre
la calidad de los aprendizajes que reciben.

Elcapitulopartedelassiguientes pregun-
tasdeinvestigacion principales: ¢funciona
el sistema educativo como un sistema
articulado y efectivo para desarrollar las
habilidades fundamentales de la pobla-
cién estudiantil? ¢Qué soluciones pue-
den ayudar ala poblacién estudiantil cos-
tarricense a recuperar y fortalecer estas
habilidades fundamentales para el éxito
de sus trayectorias educativas?

Para responder a estas interrogantes, se
emplea una metodologia de anilisis que
recopila informacién estratégica sobre
el funcionamiento del sistema educativo
mediante el estudio de cuatro factores
claves durante toda la trayectoria educa-
tiva (de primero de la escuela a undécimo
del colegio): resultados de aprendizaje,
contenidos curriculares, précticas docen-
tes y macroevaluacidn.

En los resultados de aprendizaje se
analizan las habilidades fundamentales
que tienen el estudiantado de secunda-
ria mediante los puntajes en las prue-
bas PISA 2022. Estas miden conoci-
mientos aplicados en Lectura (Espafol)
y Matematicas para estudiantes entre
noveno y décimo afio. Se utilizan como
una aproximacion al perfil de salida, ya
que miden los aprendizajes acumulados
hacia el final de la trayectoria educativa.

El examen de los contenidos curricula-
res incluye el andlisis de los programas de
estudio que gufan las interacciones dia-
rias de aula en primaria, en las materias
de Espafiol y Matemdticas. Este analisis
permite identificar, desde la primaria,
cémo se conciben las habilidades funda-
mentales en el curriculo nacional vigente,
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que constituyen la base del aprendizaje a
lo largo de la trayectoria educativa.

Las précticas docentes, por su parte,
refieren las capacidades y herramientas
de ensefianza en el aula de primaria en las
materias de Espafiol y Matemdticas. Este
componente se analizé mediante una
consulta a docentes sobre sus précticas
pedagdgicas en el aula.

Finalmente, el andlisis de la macroe-
valuacién que aplica el Ministerio de
Educacién Publica (MEP) se enfoca en
las pruebas estandarizadas que realiza
cémo drgano rector del sistema educa-
tivo para monitorear la calidad de los
procesos de aprendizaje a lo largo de la
trayectoria educativa. En especifico, se
examina si el disefio y la calidad de estas
pruebas permite a docentes y autoridades
tomar decisiones informadas sobre lo que
aprende el estudiantado, sus principales
carencias y las formas de remediarlas

Estos cuatro factores recogen informa-
cién de las tres dimensiones que estruc-
turan el proceso educativo: el desempefio
del estudiantado, las capacidades del pro-
fesorado y el funcionamiento del sistema
educativo, tal y como se visualiza en la
figura 3.1.

El capitulo se organiza en cuatro sec-
ciones, ademds de esta introduccién y
un aporte especial anexo al documento.

ESTADO DE LA EDUCACION

En la primera seccion, se presentan los
resultados histéricos de las prucbas PISA
y las carencias que revelan en la forma-
cién del estudiantado costarricense. La
segunda seccién muestra el andlisis de los
programas de estudios y las practicas de
aula reportadas por docentes de prima-
ria, con el fin de encontrar elementos que
permitan explicar los resultados del pais
en las pruebas PISA 2022, entendiendo
que el proceso educativo se desarrolla
de manera paulatina y acumulativa a lo
largo de las trayectorias educativas.

La tercera secciéon aborda el estado de
la macroevaluacién nacional median-
te el andlisis de las pruebas estandariza-
das del MEP en primaria durante 2023.
Finalmente, en el cuarto acépite se presen-
ta un conjunto de reflexiones y propuestas
orientadas a trazar una hoja de ruta que
permita superar la coyuntura actual del
sistema educativo. Se combinan acciones
de corto y mediano plazo como insumos
para una planificacidon que atienda rezagos
histéricos mientras se anticipa a los desa-
fios de la escuela del siglo XXI.

El aporte especial (ver seccidn anexa)
resume los hallazgos de una investigacién
cuasi experimental orientada a evaluar
un proyecto piloto cuyo propdsito es
fortalecer la motivacién del estudiantado
costarricense hacia la escritura.

Elementos del sistema educativo costarricense analizados

en el capitulo 3

Estudiantes

Docentes

SECUNDARIA evaluacién

I I

1 1

! PRIMARIA !

1 1

1 1

Practicas : :

1 1
docentes , | Contenidos
e o tematicos

X ! PREESCOLAR !

1 1

Fuente: Elaboracion propia.

Este capitulo fue elaborado con el
respaldo de una red de investigadoras e
investigadores de universidades publi-
cas (UNED y UCR), la Asociacién de
Amigos del Aprendizaje (ADA), Guiare
y ¢l apoyo de la Fundacién Yamuni
Tabush. Los documentos base estan dis-
ponibles para consulta publica en el sitio
web: www.estadonacion.or.cr.

Los datos de las prucbas estandariza-
das fueron provistos por el Ministerio
de Educacién Publica (MEP) por orden
de la Sala Constitucional y las encuestas
a docentes de primaria se realizaron con
el apoyo de las Direcciones Regionales

Educativas del MEP.

Tras una década de participacion en las
evaluacionesestandarizadasdel Programa
para la Evaluacién Internacional de
Alumnos, conocido como (PISA) por sus
siglas en inglés, Costa Rica muestra una
desmejora sostenida en el desempeno de
sus estudiantes en las competencias eva-
luadas. Desde su primera participacion
en 2009, los puntajes muestran un com-
portamiento decreciente. Esta situacion
se agravé con la pandemia, durante la
cual el pais mantuvo uno de los cierres
de centros educativos mds prolongados
del mundo, y con las huelgas de finales de
2018 y 2019, que resultaron en la pérdida
de casi un tercio del ciclo lectivo regular
(PEN, 2023).

Los bajos resultados generalizados
revelan un problema mds profundo: el
sistema educativo no logra ejecutar pro-
cesos de formacidn efectivos en las aulas
para desarrollar las habilidades necesa-
rias en la poblacién estudiantil. Las per-
sonas estudiantes concluyen la educaciéon
secundaria obligatoria con graves rezagos
en su desempeno académico y no alcan-
zan los niveles minimos en competen-
cia lectora y matemdtica. Esta situacidn,
sumada a la ausencia de acciones con-
cretas de recuperacidon de aprendizajes
tras la pandemia (PEN, 2023), implica
que quienes estin proximos a egresar
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Evolucion de los puntajes promedio en las pruebas PISA, segun la competencia evaluada

Ciencias Lectura Matematicas
520
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2009 2012 2015 2018 2022 2009 2012 2015 2018 2022 2009 2012 2015 2018 2022
== (CostaRica Promedio OCDE¥

a/El promedio de la OCDE utiliza el puntaje de los 23 paises miembros que han participado en todas las aplicaciones PISA

Fuente: Barquero, 2025 con datos de OCDE, 2023b.

del ciclo basico tienen bajas capacidades
para plantear interrogantes, encontrar
patrones, resolver problemas, discrimi-
nar e identificar informacién relevante,
hacer inferencias y utilizar pensamiento
critico para analizar situaciones de la
vida real. Se trata de habilidades fun-
damentales tanto para la continuidad
educativa como para la insercién laboral.

Con estos resultados de PISA 2022,
Costa Rica se coloca en una posicion de
desventaja frente a las economias desa-
rrolladas del mundo y a varios paises de
América Latina que han mostrado mejor
desempeno en las pruebas. Aunque todos
los paises participantes experimentaron
retrocesos relativos en los resultados de
PISA tras la pandemia, la mayoria logré
revertir parcialmente esa tendencia o al
menos estabilizar sus puntajes. Como
indica Rodino (2025), los resultados de
PISA cobran relevancia pues permiten
determinar qué saben las personas estu-
diantes y, por tanto, la pertinencia de la
formacion que reciben para insertarse de

manera exitosa en la vida profesional,
social y politica.

Esta primera seccidn del capitulo se
presenta una revision histérica y deta-
llada de los resultados de Costa Rica en
PISA, con especial énfasis en lectura y
matemadtica. Se analizan los niveles de
desempeno alcanzados por la poblacién
estudiantil costarricense en compara-
cién con otros paises miembros de la

OCDE y de América Latina.

En 2022, Costa Rica alcanzé su des-
empeiio més bajo en las pruebas PISA.
El analisis histérico de los resultados
en las distintas ediciones de la prueba
revela que el pais obtuvo su mayor pun-
taje en 2009 (grifico 3.1). Doce afos
después, se observa una disminucién
en las tres competencias evaluadas: en
lectura la disminucién fue del 6,32%; en

matemdtica, del 5,87% y en ciencias la
disminucidn fue del 4,42%.

El descenso se ha traducido en una
ampliacion de la brecha entre el puntaje
registrado por el pais y el promedio de
la OCDE. En 2022, la diferencia fue
de 67 puntos en lectura, 95 puntos en
matemdticas y 80 puntos en ciencias. Al
comparar estos datos con los de 2009, se
observa que la distancia en lectura es la
que mds se ha incrementado: pasé de 56
puntos a 67 en 2022.

En relacién con los resultados de PISA
2018 la tendencia a la baja se mantuvo,
pero la caida fue menor. En Costa Rica,
la disminucién fue de 11 puntos en lectu-
ray de 17 en matemdticas, mientras que
en ciencias no se registré ninguna varia-
cidn significativa. Este dato resulta espe-
cialmente relevante, pues permite captar
el posible efecto del apagdn educativo
sobre el rendimiento estudiantil y con-
firma que el deterioro en la calidad ya se
venia gestando previamente (PEN, 2021;
2023). De acuerdo con la OCDE (2023b),
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la disminucién observada en los puntajes
equivale a una pérdida de casi tres cuartas
partes de un afio de escolaridad en mate-
maticas y de medio afio en lectura.

Este comportamiento en los puntajes
no es exclusivo de Costa Rica. Otros
paises participantes también registran
resultados mds bajos en comparacion con
ediciones anteriores, como lo demuestra
la disminucién del promedio de puntajes
de los paises de la OCDE.

No obstante, en el caso de estos pai-
ses desarrollados, la reduccién fue mds
moderada: con respecto a 2009, los pun-
tajes descendieron un 3,41% en lectura,
un 4,38% en matemdticas y un 2,9% en
ciencias. El resultado es un ensancha-
miento de la brecha entre Costa Ricayla
OCDE: en 2022, la diferencia fue de 67
puntos en lectura, 95 puntos en matema-
ticas y 80 puntos en ciencias.

Las pruebas PISA revelan el deterio-
ro de los aprendizajes en Costa Rica
en dos dimensiones complementarias:
una de magnitud y otra de profundi-
dad. La primera se evidencia en la baja
proporcién de estudiantes que alcanza
los niveles de desempefio mas altos, los
cuales evaltian las habilidades mds avan-
zadas y complejas en cada competencia.
Lejos de mejorar, Costa Rica encabeza
el grupo de paises de América Latina
que mds incrementaron la proporcidn
de estudiantes con bajos desempefios en
la edicién 2022. El aumento fue del 4%,
seguido por Argentina con un 3,2%. En
contraste, paises como Panama, Peru y
Uruguay lograron reducir la cantidad de
estudiantes ubicados en estos umbrales.

La dimension de profundidad se mani-
fiesta en la escasa variabilidad de los resul-
tados. En el caso de Costa Rica, los datos
muestran que las personas estudiantes
que participaron en PISA 2022 obtuvie-
ron puntajes muy similares entre si, pero
se ubican en los niveles mds bajos. Esta
situacion representa, a la vez, un desafio
y una oportunidad para el pais: si bien
se requiere una intervencion exhaustiva
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para superar la crisis, también se cuenta
con una base relativamente homogénea
sobre la cual disefiar estrategias focaliza-
das de recuperacién de aprendizajes en
las 4reas mds rezagadas.

Tal y como lo sefiala Rodino (2025), la
utilidad de las pruebas PISA va mas alld de
la comparacién entre paises. Los resulta-
dos y mediciones que ofrece permiten a los
paises determinar qué saben o no sus estu-
diantes y, a partir de esa evidencia, ajustar
sus politicas educativas. Gracias a la desa-
gregacion de resultados y al disefio mismo
de la prueba, los niveles de desempeno
permiten determinar los procesos y 4reas
especificas en que el estudiantado muestra
mayores debilidades (recuadro 3.1).

Los puntajes obtenidos en las prue-
bas ofrecen informacién relevante para
analizar la evolucién del desempeno del
estudiantado costarricense en las prucbas

y para compararlo con los resultados de
otros paises participantes. No obstan-
te, para comprender qué significan en
términos de lo que cada persona sabe y
es capaz de hacer en la competencia eva-
luada, es necesario examinar con mayor
profundidad las subescalas y los niveles
de desempefio. En el caso de Costa Rica,
los rendimientos muestran un deterioro
mds pronunciado en habilidades funda-
mentales vinculadas con la comprension
lectora y el razonamiento matematico.

En la prueba de Matemdticas de PISA
2022, cerca del 93% del estudiantado se
ubicd en el umbral de bajos desempeiios,
es decir, en el nivel 2 o inferior. Para esta
edicién se definieron ocho niveles de

Las pruebas PISA como herramienta para el seguimiento

de los sistemas educativos

Las evaluaciones internacionales, como el
Programa para la Evaluacidn Internacional
de Estudiantes (PISA), han adquiri-

do una relevancia crucial en la tltima
década. Este programa, liderado por la
Organizacion para la Cooperacion y el
Desarrollo Econémico (OCDE), evalla el
rendimiento de los estudiantes de 15 afos
en tres competencias clave: matematicas,
ciencias y lectura. A través de estas eva-
luaciones, se obtiene una vision compara-
tiva de la calidad, equidad y eficiencia de
los sistemas educativos a nivel global, lo
que permite a las instancias responsables
de politicas educativas tomar decisiones
fundamentadas en datos objetivos y com-
parables.

El objetivo de estas pruebas es evaluar los
conocimientos y habilidades estudiantiles,
asi como vincular estos resultados con
informacion de su contexto, su profesora-
do, sus centros educativos y los sistemas
en su conjunto. PISA no solo mide lo que
el estudiantado sabe, sino también lo que
puede hacer con ese conocimiento. Las

pruebas se aplican cada tres anos, desde
el ano 2000, y Costa Rica ha participado de
manera consecutiva en las ultimas cinco
ediciones. En cada aplicacidn, se evallan
las tres competencias, pero se da énfasis
—mediante mayor nimero de preguntas y
cuestionarios adicionales— a una de ellas,
conocida como dominio principal. Los con-
tenidos y procesos solo pueden examinarse
en profundidad dentro de ese dominio
(figura 3.2).

En PISA 2022, participaron 76 sistemas
educativos, incluyendo 37 paises miembros
de la OCDE y 39 de otras economias. Esta
cobertura representa una oportunidad sig-
nificativa para identificar areas de mejora,
implementar politicas basadas en evidencia
y evaluar el impacto de las reformas educa-
tivas a lo largo del tiempo. La continuidad
de participacion permite al pais comparar
su evolucidn con la de otros paises y adap-
tar sus estrategias educativas para mejorar
la calidad y equidad en la ensefianza,



Las pruebas PISA como
herramienta para el
seguimiento de los sistemas
educativos

asegurando que el estudiantado esté
mejor preparado para afrontar los desa-
fios del futuro.

PISA organiza sus resultados en seis
niveles de desemperio que describen

lo que el estudiantado es capaz de
hacer en cada competencia evaluada.
Los niveles mas bajos indican que

los estudiantes reflejan desempenos
deficientes, mientras que los mas altos
evidencian competencia consolidada en
cada disciplina. Cuando el rendimiento
se situa por debajo del nivel 1 (el mas
bajo posible), se subdivide este nivel o
se crean niveles adicionales para ofrecer
informacién mas precisa sobre el perfil
del estudiantado.

Una de las principales fortalezas de
PISA es su capacidad para vincular

los resultados con factores asociados,
mediante cuestionarios aplicados al
estudiantado, al profesoradoy a las
direcciones de los centros educativos.
Estos instrumentos permiten profun-
dizar en las variables que inciden en

el desempeno?, particularmente en la
competencia que se define como domi-
nio principal. Aunque algunos factores
son comunes a todas las disciplinas, la
mayoria de los items se orienta a iden-
tificar los determinantes especificos del
rendimiento en la competencia priorita-
ria de cada edicion.

Fuente: Barquero, 2025

desempeno incremental para evaluar las
habilidades matematicas (cuadro 3.1).
Nueve de cada diez estudiantes costarri-
censes se ubican en los niveles 1c, 1b, 1a
0 2, correspondientes a las destrezas més
bésicas dentro de esta competencia. Esto
implica que las personas estudiantes de
15 afios apenas logran resolver problemas
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Participacion de Costa Rica en pruebas PISA* segun dominio
principal evaluado

Lectura

PISA 2009

Matematicas Ciencias Lectura Matematicas
B8] BB
B B

PISA 2012 PISA 2015 PISA 2018 PISA 2022

a/ La prueba PISA del 2009 se aplico en 2010.
Fuente: Barquero, 2025 con base en OCDE, 2023.

Descripcion de los niveles de desempeiio en competencia
matematica evaluada en PISA 2022

Nivel de
desempeiio

Alto

Intermedio

6

Tareas que pueden realizar

Son capaces de resolver problemas abstractos con creatividad y
pensamiento critico, aplicando procedimientos no convencionales y
comprendiendo profundamente conceptos matematicos. Integran
diversas fuentes de informacion, como simulaciones y hojas

de calculo, para respaldar sus soluciones. Ademas, comunican
claramente su razonamiento y evaltian la pertinencia de sus acciones
segln el contexto.

Muestran habilidad para modelar situaciones complejas, imponiendo
restricciones y haciendo suposiciones claras. Aplican estrategias
planificadas para resolver problemas desafiantes, incluso cuando
requieren conocimientos no explicitos. Ademas, reflexionan sobre
sus resultados considerando su relevancia en contextos del mundo
real.

Pueden trabajar eficazmente con modelos explicitos e indefinidos
para situaciones concretas complejas, utilizando pensamiento
computacional sofisticado. Comienzan a involucrarse con el
pensamiento critico al evaluar la razonabilidad de resultados y
seleccionar e integrar representaciones simbdlicas o graficas.
También pueden construir y comunicar explicaciones y argumentos
basados en sus interpretaciones, razonamientos y metodologia.

Pueden idear estrategias de solucion, incluidas las necesarias

para la toma de decisiones secuenciales y el uso flexible de
conceptos familiares. Comienzan a usar habilidades de pensamiento
computacional, visualizacion espacial y simulaciones para resolver
tareas con calculos rutinarios no claramente definidos. También
interpretan y usan representaciones de diversas fuentes, razonando
directamente a partir de ellas y trabajando con porcentajes,
fracciones, decimales y relaciones proporcionales.
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Descripcion de los niveles de desempeiio en competencia matematica evaluada en PISA 2022

Nivel de
desempeiio

Tareas que pueden realizar

2 Pueden reconocer situaciones que requieren disenar estrategias simples, incluyendo simulaciones con una variable
como parte de la solucion. Extraen informacion relevante de fuentes con representaciones ligeramente mas complejas,

Minimo

como tablas de doble entrada o graficos. Demuestran una comprension basica de las relaciones funcionales, resuelven

problemas con razones simples y hacen interpretaciones literales de los resultados.

la Pueden responder preguntas en contextos simples con informacion claramente definida, incluso cuando se presenta
en dos fuentes. Realizan procedimientos simples y rutinarios siguiendo instrucciones directas, a veces con multiples
iteraciones. Ejecutan acciones obvias o con minima sintesis de informacion, utilizando algoritmos basicos, formulas o
procedimientos con nimeros enteros.

1b Pueden responder preguntas en contextos faciles con toda la informacidn necesaria presentada claramente. Son

Bajo

un texto corto y sintacticamente simple.

capaces de realizar calculos simples con numeros enteros, siguiendo instrucciones claramente prescritas, definidas en

1c Pueden responder preguntas en contextos faciles de entender donde toda la informacion relevante se presenta
claramente en un formato simple, corto y familiar. Son capaces de seguir una instruccion clara que describa un solo paso

u operacion.

Fuente: Barquero, 2025 con base en OCDE, 2023a.

Proporcion de estudiantes segun nivel de desempeino®
en las pruebas PISA de Matematicas. 2022

71,9%
31,1%
0,
20,9% 23,3%
Bajo Minimo
M Costa Rica Promedio OCDE

36,9%
7,1% 8,7%
Medio Avanzado

a/El nivel bajo agrupa a estudiantes por debajo del nivel 2, el minimo incluye a estudiantes en nivel 2,
medio incluye los niveles 3 y 4 y avanzado los niveles 5y 6.
Fuente: Elaboracion propia con base en Barquero, 2025 y OCDE, 2023b.

simples, que implican una sola variable,
en contextos familiares y con interpreta-
ciones literales de los resultados.

Al desagregar los resultados, la situa-
cién revela un problema mayor. El grafico

3.2 muestra que solo 7,1% del estudian-
tado se ubica en un nivel intermedio
y apenas 0,2% alcanza el nivel avanza-
do. En contraste, 71,9% de las personas
estudiantes no alcanza el nivel minimo

de desempenio en matemdticas, lo que
significa que siete de cada diez jévenes
en noveno o décimo grado carecen de los
conocimientos esperables para su edad y
para la etapa educativa en que se encuen-
tran. Este porcentaje triplica el promedio
de los paises de la OCDE, que reportan,
en conjunto, un 31% del estudiantado
por debajo del nivel 2.

El comportamiento histérico de los
resultados evidencia un deterioro signifi-
cativo en los tltimos afios, producto tanto
de la pandemia a nivel mundial como de
las continuas suspensiones de lecciones
y los ajustes en el calendario escolar en
Costa Rica. El grfico 3.3 muestra un
desplazamiento del estudiantado desde
niveles de desempefio medio y alto hacia
los niveles més bajos. Entre 2012 y 2022,
el porcentaje de estudiantes en altos des-
empefios de Costa Rica se redujo en 6
puntos porcentuales y el promedio de la
OCDE lo hizo en 9 puntos porcentuales.
Aunque la diferencia entre ambos no es
muy alta, la base de comparacién es muy
distinta: el pais partia de un nivel infe-
rior, con menos del 15% del estudiantado
en los niveles 3, 4, 5 y 6, mientras que en
los paises de la OCDE ese porcentaje ya
superaba el 50%.

Esta brecha se debe, en parte, a la falta
de mecanismos de compensacién ante



la pérdida de lecciones ocasionada por
los ajustes de la pandemia. Tal como se
menciond en este Informe, el pais tuvo
uno d ellos cierres de centros educativos
mis extendidos de la region y el mundo,
pero al volver a las aulas no contaba con
mecanismos claros de nivelacién y recu-
peracion de aprendizajes (PEN, 2023), lo
que ocasiond un retroceso mds pronun-
ciado en los indicadores de aprendizaje.

Un hallazgo importante es que, al com-
parar los resultados con los paises partici-
pantes de la region latinoamericana, Costa
Rica es el pais que experimenté el mayor
aumento en la proporcién de estudiantes
con bajos desempefios. Aunque en todos
los paises se registré un incremento entre
2018y 2022, en Costa Rica la tasa de cre-
cimiento entre las dos mediciones fue del
8,4%, seguido de México con un 7,4%.
En otros paises, el incremento fue poco
significativo; tal es el caso de Republica
Dominicana y Panamd, donde apenas
aumentd un 1,3% (Barquero, 2025).

Al ser matemiticas el dominio princi-
pal para PISA 2022, es posible desagre-
gar los resultados en procesos y conte-
nidos. Para Costa Rica, los procesos con
puntajes més bajos son la formulacién de
situaciones matemdticas (378 puntos) y el
razonamiento matematico (381 puntos).
Estos puntajes estdn considerablemente
por debajo del promedio de los paises de
la OCDE y muestran diferencias signifi-
cativas con paises de la region latinoame-
ricana con mejores rendimientos como
Chile y Uruguay.

Los cuatro contenidos evaluados en
PISA se describen a continuacidn:

o Cantidad: se refiere al sentido numéri-
o y estimacion; cuantificacion de atri-
butos, objetos, relaciones, situaciones y
entidades en el mundo; comprension
de diversas representaciones de esas
cuantificaciones y evaluacion de inter-
pretaciones y argumentos basados en la
cantidad.

e Incertidumbre y datos: implica reco-
nocer la presencia de la variacién en el
mundo real, incluyendo tener una idea
de la cuantificacién de esa variacién
y reconocer su incertidumbre y error
en inferencias relacionadas. También
incluye formar, interpretar y evaluar
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Evolucion de la proporcion de estudiantes, seguin su desempeino®
en las pruebas PISA de Matematicas

Bajos
100%
75%
,-‘
) gontt
50% PYTTITT S SEITITITE A .
45%  46% 6%  54%
25%
0%
2012 2015 2018 2022
CostaRica ==@s Promedio OCDE

Medios y altos

100%
75%
50% .....................,......
55% 54% 54% fre
46%
25%
0%
2012 2015 2018 2022

a/Los bajos desempenios incluyen los niveles 1y 2. Los desempeios medios y altos agrupan el resto de

los niveles, superiores al nivel 2.
Fuente: Barquero, 2025 con datos de OCDE, 2023b.

conclusiones obtenidas en situaciones
donde hay incertidumbre. La presenta-
cidén ¢ interpretacion de datos también
se incluyen en esta categoria, asi como
temas bésicos de probabilidad.

o Cambio y relaciones: hace referen-
cia a entender tipos fundamentales
de cambio y reconocer cudndo ocu-
rren para usar modelos matemdticos
adecuados para describir y predecir el
cambio. Incluye funciones y ecuacio-
nes/inecuaciones apropiadas, asi como
la creacién, interpretacién y traduc-
cién entre representaciones simboélicas
y graficas de relaciones.

o Espacio y forma: comprende patro-
nes; propiedades de objetos; visua-
lizaciones espaciales; posiciones 'y
orientaciones; representaciones de
objetos; decodificacién y codifica-
cién de informacién visual; nave-
gacién e interaccion dindmica con

formas reales y representaciones,
movimiento, desplazamiento y la capa-
cidad de anticipar acciones en el espacio.

El gréfico 3.4 muestra que, en el caso
de Costa Rica, las puntuaciones mds
bajas se registraron en los contenidos
de Cambio y relacién (380 puntos) y
Espacio y forma (375 puntos). Ambos
resultados se sittan por debajo del pro-
medio general del pais en la prueba (385
puntos). En contraste, entre los paises de
la OCDE, las diferencias entre subesca-
las son poco significativas y oscilan entre
los 470 y 474 puntos.

Una vez mas, se evidencia una brecha
considerable con respecto a otros paises
latinoamericanos con mejores desempe—
fios, como Chile y Uruguay. En estos
casos, si bien también presentan niveles
mds bajos en contenidos vinculados con
las dimensiones de Cantidad y Espacio y
forma, sus puntajes generales siguen sien-
do superiores a los de Costa Rica.
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Puntajes promedio en cada contenido evaluado en Matematicas, paises seleccionados. PISA 2022

Cambio y relacién

574
600
467 470
411
400
200
0
Espacio y forma
571
600
469 471
405
400
200
0
Singapur Hungria OCDE Chile

Fuente: Barquero, 2025 con datos de OCDE, 2023b.

Segun Barquero (2025), los bajos pun-
tajes en estos procesos criticos y en con-
tenidos no solo reflejan debilidades en
habilidades especificas, sino que tam-
bién evidencian una necesidad urgente de
mejorar la ensefianza y el aprendizaje de
las Matemadticas en Costa Rica, con el fin
de acercar el rendimiento estudiantil a los
estandares internacionales y regionales
mds altos.

La segunda competencia con mayor
deterioro en el rendimiento es la com-
petencia lectora. Al no haber sido el
dominio principal en la evaluacién de
2022, esta prueba utilizé el marco de
referencia de PISA 2018 y no incluye
informacién desagregada por subescalas,
procesos o contenidos, por lo que solo
es posible hacer un andlisis general. Los
resultados de 2022 refuerzan la gravedad

Cantidad
579
600
479 472
409 380 409 408 385
400
200
0
Incertidumbre y datos
579
600
472 474
404 375 415 409
400 385
200
0
Uruguay Costa Rica Singapur Hungria OCDE Chile  Uruguay Costa Rica

del problema observado en matematicas:
predomina el estudiantado ubicado en
los niveles de desempefio mas bajos. En
este caso, un 77% se ubica en el nivel 2
o inferior (gréfico 3.5). Un dato particu-
larmente preocupante es que 3 de cada
10 estudiantes no alcanzaron el nivel
minimo esperado en esta competencia.

De acuerdo con la OCDE (2018), la
competencia lectora se define como "la
comprension, el uso, la evaluacion, la
reflexién y el compromiso con los textos
con el fin de lograr objetivos propios,
desarrollar el conocimiento y el poten-
cial personal, y participar en la sociedad".
Esta definicién resalta la importancia de
diversas habilidades necesarias para inte-
ractuar de manera efectiva con los textos:
no solo comprender su contenido, sino
también aplicarlo, evaluatlo criticamen-
te, reflexionar sobre él y utilizarlo activa-
mente para alcanzar metas personales y
contribuir a la comunidad.

Al examinar la tendencia histdrica,
la proporcidn de estudiantes con bajos

desempenos no solo no ha disminuido,
sino que ha aumentado con el tiempo,
ampliando la brecha con respecto al pro-
medio de los paises de la OCDE. Entre
2012 y 2022, el porcentaje de estudian-
tes costarricenses ubicados en los niveles
bajos de desempefio (nivel 2 o inferior)
pasé del 70% al 77%, mientras que la
proporcioén de quienes alcanzaban mejo-
res rendimientos se redujo de 30% a 23%
en el mismo periodo.

Al analizar el cambio entre las dos
evaluaciones mds recientes, como una
aproximacion al impacto de la pande-
mia y de las modificaciones curriculares
implementadas entre 2018 y 2022, se
observa que, al igual que en matemdticas,
Costa Rica encabeza el listado de pai-
ses de América Latina en los que mds
aument6 la proporcién de estudiantes
con bajos desempefios. En el caso del
pais, el incremento fue de 4%, seguido
por Argentina con un 3,2%. En contras-
te, Panamd, Pert y Uruguay lograron
reducir la cantidad de estudiantes en



Proporcion de estudiantes seglin nivel de desempeio®
en las pruebas PISA de Lectura. 2022

47,1%
42,2%
30,0%
26,3%
6:3% 24,4%
22,2%
7,2%
0,8%
Bajo Minimo Medio Avanzado
M Costa Rica Promedio OCDE

a/El nivel bajo agrupa a estudiantes por debajo del nivel 2, el minimo incluye a estudiantes en nivel 2,
medio incluye los niveles 3y 4y avanzado los niveles 5y 6.
Fuente: Elaboracion propia con base en Barquero, 2025 y OCDE, 2023b.

Tasa de crecimiento de estudiantes con bajos* desempenos
en la prueba PISA de lectura en América Latina. 2018-2022
(porcentajes)

Costa Rica
Argentina
Chile
México
Brasil

Colombia -0,4

Republica Dominicana -1,5
Uruguay -3
Pert -3,2

Panama -6

1
[=)]
1
B
1
N
o
N
F~

B Aumento Disminucion

a/Los bajos desemperios incluyen los niveles 2 o por debajo.
Fuente: Barquero, 2025 con datos de OCDE, 2023b.
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estos niveles (grafico 3.6). Tal y como
se documenté en el Noveno Informe
Estado de la Educacidn, la pandemia, las
suspensiones de lecciones, los recortes en
los contenidos y las brechas de acceso a
la tecnologia exacerbaron las dificultades
para aprender, con mayor impacto en
las poblaciones més vulnerables (PEN,
2023).

Los resultados revelan que las per-
sonas estudiantes con bajos niveles en
competencia lectora enfrentan dificulta-
des para localizar y utilizar informacién
relevante en textos, lo que impacta nega-
tivamente su capacidad de aprendizaje
en otras dreas académicas. Esto se debe a
la interdependencia entre las habilidades
lectoras y la comprensién de problemas
complejos en disciplinas como matems-
ticas, ciencias o estudios sociales (Krsti¢
etal., 2018; Ding y Homer, 2020; Ajello
et al., 2018, Barquero, et. al. 2021). Esta
deficiencia también puede contribuir a
una menor motivacién académica y a
un mayor riesgo de abandono escolar, lo
cual limita las oportunidades futuras de
empleo y desarrollo profesional (Serder y
Ideland, 2015).

En un andlisis con los resultados de
PISA 2018 para Costa Rica, identificé
relaciones de causalidad entre el desem-
peno del estudiantado en comprensién
lectora y su rendimiento en las compe-
tencias matemdtica, cientifica y digital

(PEN, 2021).

Ademis de la magnitud de los punta-
jes y del porcentaje de personas en cada
nivel de desempeno, la variabilidad es un
indicador clave de la calidad educativa,
ya que permite observar las diferencias
entre estudiantes dentro de un mismo
sistema. La variabilidad en los resultados
de las pruebas PISA es esencial para
entender la relacién entre el desempeiio
individual y el funcionamiento del siste-
ma en su conjunto. Una baja variabilidad
indica que los puntajes del estudiantado
son similares entre si, lo que puede inter-
pretarse como una mayor uniformidad
en la calidad de la educacién recibida.

En el caso de Costa Rica, los resultados
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Relacion de paises seglin puntaje promedio y variabilidad interna de los puntajes en la prueba

PISA de Matematicas. 2022

Singapur
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Fuente: Barquero, 2025 con datos de OCDE, 2023b.

muestran desempefios consistentemente
bajos en matemadticas y lectura, acom-
panados de una menor dispersion entre
estudiantes en comparacién con otros
paises (gréficos 3.7 y 3.8). En ambas com-
petencias, el pafs se sita en el cuadrante
inferior izquierdo, caracterizado por bajo
logro y baja variabilidad.

Los datos sugieren que, independien-
temente de las diferencias individuales o
contextuales, las personas estudiantes en
Costa Rica tienden a obtener resultados
similares. En este contexto, el sistema
educativo podria estar operando como
un equiparador de baja calidad: en lugar
de potenciar el desarrollo de habilida-
des mds complejas, se limita a promo-
ver aprendizajes bdsicos, incluso entre
quienes cuentan con condiciones favora-
bles para alcanzar desempefios superiores.

Ante la falta de informacién detallada
sobre los factores asociados, no es posible
determinar con exactitud las causas de
esta baja variabilidad, lo que refuerza
la necesidad de desarrollar mds investi-
gaciones al respecto. No obstante, este
hallazgo ofrece pistas valiosas sobre las

90
Variacion (en puntos)

acciones que deben implementarse de
forma inmediata. Para Barquero (2025),
la baja variabilidad en los puntajes puede
representar una ventaja estratégica, ya
que implica que las intervenciones no
requieren una diferenciacion excesiva en
términos de calidad de la ensefanza,
sino que pueden orientarse a elevar el
nivel general de todo el estudiantado
(Freeman et al., 2011).

Por cjemplo, se podrian implementar
programas de apoyo enfocados en dreas
clave como la formacidn inicial y conti-
nua del profesorado, el acompafiamiento
pedagdgico, y el uso efectivo de recursos
did4cticos y tecnologias educativas, con
el fin de beneficiar de manera uniforme
al conjunto de estudiantes.
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Tal y como se ha observado en las
secciones anteriores, la reduccién en los
puntajes de PISA 2022 no es exclusiva
de Costa Rica. Los bajos desempenios se
asocian, entre otros factores, con los ajus-
tes realizados por los sistemas educativos
como respuesta a la conmocién provo-
cada por la pandemia de covid-19. Esta
situacién ya habia sido anticipada en el
Octavo Informe Estado de la Educacion,
en el que se advirtié que, si no se adop-
taban medidas remediales oportunas
para afrontar los recortes de aprendizajes
derivados de la pandemia, los puntajes en
PISA podrian caer hasta los 383 puntos
(PEN, 2021).

En esa edicidn del Informe se elabo-
raron tres escenarios con el objetivo de
cuantificar el posible efecto de la pér-
dida de lecciones producidas huelgas y
pandemia sobre los puntajes en PISA.
El primer escenario estimaba cudnto
variarfa el puntaje en la evaluacién de la
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Relacion de paises seguin puntaje promedio y variabilidad interna de los puntajes en la prueba
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competencia matemdtica considerando
tnicamente el impacto de la huelga de
2018, que representd una pérdida alrede-
dor del 30% del ano lectivo. El segundo
contemplaba el efecto del primer afo de
la pandemia, que supuso una pérdida
en promedio del 50% del ciclo lectivo.
Finalmente, el tercer escenario integraba
ambos eventos, lo que equivalia a una
pérdida acumulada de aproximadamente
80% de un afo lectivo regular.

Los resultados obtenidos anticipaban
una pérdida significativa en la competen-
cia matemdtica (grafico 3.9). En el primer
escenario, el pafs podria descender cerca
de 12 puntos respecto a lo obtenido
en PISA 2018; en el segundo, la caida
alcanzaria los 20 puntos; y en el tercero,
hasta 32 puntos, una cifra muy préxima
al puntaje efectivamente registrado en la
edicién 2022. En ese momento, se desta-
c6 la necesidad impostergable de atender
los rezagos de aprendizaje ocasionados
y se instd al MEP a elaborar estrate-
gias urgentes de nivelacién y atencién
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Escenarios de variacion de puntajes en PISA 2018

Puntaje oficial OCDE 2018 494
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2018 390
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Fuente: Barquero, 2021, con datos de OCDE, 2018.
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diferenciada, con el fin de reponer los
conocimientos no abordados durante las
interrupciones (PEN, 2021).

El Noveno Informe report6 que dicha
recuperacién no se materializé, y que,
por el contrario, el estudiantado con-
tinu6 avanzando en el sistema con gra-
ves carencias. Estas deficiencias son hoy
evidentes en los resultados de PISA. La
cohorte que rindi6é la prueba en 2022
ingresé a secundaria en 2018 y cursé
toda su trayectoria en ese nivel educativo
marcada por multiples interrupciones,
producto de los eventos ya senalados
(PEN, 2023).

A diferencia de Costa Rica, otros pai-
ses realizaron ajustes durante la pan-
demia para contrarrestar la pérdida de
lecciones y mejorar los resultados educa-
tivos. Al respecto, Rodino (2025) sefiala,
a partir de McKinsey & Co (2024),
que “los sistemas escolares que mejoraron
de manera sostenida usan un conjunto
de ‘estrategias de refuerzo’ a fin de crear
un circulo virtuoso para lograr mejoras
significativas y de largo plazo en los apren-
dizajes estudiantiles”. La figura 3.3 pre-
senta esas estrategias, que se sintetizan
a continuacién junto con cjemplos de
buenas précticas.

Segun Rodino (2025) la estrategia de
refuerzo para mejorar los sistemas edu-
cativos se representa como un circulo
virtuoso cuyo centro estd constituido por
iniciativas basadas en evidencia orienta-
das a promover mejoras integrales. Este
circulo virtuoso se construye a partir de
la interaccién de tres elementos clave: la
construccién de alianzas a favor del cam-
bio; la creacién de equipos que se encar-
guen delaimplementacionylageneracion
de datos ¢ informacién que apoyen la
toma de decisiones. Cada elemento se
describe de la siguiente manera:

o Iniciativas basadas en la evidencia:
la orientacién general de las estrate-
gias de refuerzo apunta a la toma de
decisiones fundamentadas en informa-
cién rigurosa y de calidad comprobada.
Con el respaldo de investigaciones cla-
ras sobre los factores que inciden en la
mejora de los resultados estudiantiles,
los sistemas escolares exitosos se enfo-
can en transformar lo que ocurre en
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Elementos que conforman
una estrategia efectiva para
lograr mejoras significativas
en el aprendizaje, segun
experiencias internacionales

Datos para
la toma de

RS Iniciativas

basadas _
en evidencia

Equipos
de implementacion
a gran escala

Fuente: Elaboracion propia con base en Rodino,
2025y McKinsey & Co., 2024.

el aula, con énfasis en el profesorado
y el contenido que se ensena. Escogen
estrategias pertinentes para su contex-
to a partir de lineas base claramente
establecidas, y priorizan los aprendi-
zajes fundamentales, especialmente en
sistemas con recursos limitados. La
tecnologia se utiliza como una herra-
mienta para potenciar el aprendizaje y
no como un fin en s{ misma.

e Alianzas intersectoriales participa-
tivas a favor del cambio: constituyen
una estrategia para alcanzar esfuerzos
coordinados y sostenibles. Los siste-
mas escolares exitosos se concentran en
pocas prioridades claramente definidas
y convocan a los distintos sectores de
la comunidad educativa para asegurar
respaldo. Invierten en una comunica-
cién efectiva de doble via con familias,
docentes y comunidades, con ¢l objeti-
vo de disefiar mejores politicas y crear
una participacién mas profunda.

¢ Equipos de implementacién a gran
escala: los sistemas exitosos avanzan
rapidamente de la formulacién estra-
tégica a la implementacién, es decir,
a la accién concreta. Los equipos que
implementan adaptan el ritmo de
avance segun las condiciones del con-
texto y presentan resultados parciales
conforme se obtienen, con el fin de
motivar a los distintos actores y crear
condiciones favorables para esfuerzos
de largo plazo. Estos equipos de entre-
ga combinan estructuras organizativas
con habilidades individuales para eje-
cutar planes de manera sostenida.

¢ Uso de datos para la toma decisiones:
los sistemas eficaces miden con preci-
sién lo que realmente importa —como
los resultados de aprendizaje del estu-
diantado— vy utilizan los datos para
ajustar y mejorar sus intervenciones.
Si bien aplican métodos ya validados,
también reservan espacio para la inno-
vacion, estimando su alcance y retroa-
limentando la base de evidencias sobre
qué précticas resultan efectivas.

Segtin Rodino (2025), los clementos
descritos funcionan en la medida en que
se refuercen mutuamente, ya que imple-
mentarlos de forma aislada reduce su
efectividad y limita el impacto a gran
escala. Las encuestas de McKinsey & Co.
(2024) revelan que las reformas educati-
vas que aplicaron este conjunto de estra-
tegias tenfan seis veces mas probabilida-
des de alcanzar sus metas en términos de
mejora de los resultados estudiantiles y
transformacion del sistema.

Este marco estratégico tiene un alto
valor préctico para planificar reformas
educativas y evaluar su avance, aciertos
y desafios. No se trata de la descripcion
de un tdnico sistema ni de un proceso de
reforma especifico, sino de la identifica-
cién de patrones comunes en sistemas
que han logrado transformaciones exi-
tosas, independientemente del nivel de
calidad con que comenzaron. Las estrate-
gias descritas son igualmente utiles para
iniciativas de menor escala, pero resultan
indispensables en el caso de reformas
sistémicas y de largo alcance (Rodino,

2025).
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Las investigaciones realizadas para
este capitulo evidencian que las personas
estudiantes de secundaria que participa-
ron en PISA en 2022 presentan habili-
dades que corresponden a primaria. Es
decir, el pais estd graduando estudiantes
en secundaria, con edades entre 15 y
16 afos, que apenas muestran niveles
de comprension lectora y razonamiento
matemdtico propios de tercer o cuarto
grado de escuela. Eso representa un vacio
de aprendizajes de al menos cuatro afios.

Este primer hallazgo tiene implicacio-
nes significativas en el desarrollo profe-
sional y laboral futuro de la poblacién
joven. Una vez finalizada la escucla, la
poblacién estudiantil no estd adquiriendo
nuevas habilidades en niveles mas altos de
dificultad. Dichas habilidades, ademds de
corresponder con el grado de madurez de
las personas, son propias de las fases supe-
riores del desarrollo lector y del razona-
miento matemdtico, indispensables para
formar lectoras y lectores competentes,
asi como personas con capacidad de resol-
ver problemas. Las evaluaciones aplicadas
indican que el sistema educativo no estd
cumpliendo con ese propdsito.

Para estudiar las razones de esta dis-
rupcién en el proceso educativo, cap-
tada en los resultados del PISA 2022,
se examinan dos factores adicionales.
El primero, vinculado con el sistema

educativo y la rectorfa del MEP, corres-
ponde al andlisis de los programas de
estudio de Espafiol y Matemdticas. El
segundo, relacionado con las capacidades
docentes, se refiere a las précticas en el
aula, mediante una indagacién directa
con las personas docentes.

Con respecto a los programas de estu-
dio, los hallazgos muestran que el pro-
grama de Matemdticas presenta una ali-
neacién adecuada con los contenidos y
procesos evaluados por PISA. Es decir,
incluye procesos, contenidos y niveles
de complejidad pertinentes que, si se
implementaran en su totalidad, permiti-
rian alcanzar mejores resultados que los
obtenidos en PISA 2022. En Espafiol, en
cambio, el andlisis evidencia una situa-
cién distinta: la comprensién lectora se
presenta de manera fragmentada entre
ciclos, debido a lineamientos poco claros
o insuficientes para desarrollar habili-
dades complejas como la inferencia, el
analisis critico, la contrastacién de infor-
macién y la identificacién de ideas y
argumentos.

Con respecto a las practicas docentes
en el aula, los hallazgos también pre-
sentan matices segun la asignatura. En
Espanol, las personas consultadas mani-
festaron desconocimiento sobre el pro-
ceso lector y las etapas necesarias para
mejorar su compresion, asi como el uso
de estrategias de ensenanza inadecuadas
para promover la lectura inferencial y
profunda. En Matemdticas, el conoci-
miento del programa es mds elevado, y
la mayoria del profesorado reconoce la
estrategia de resolucién de problemas
como la adecuada para el desarrollo de
habilidades matemaéticas. No obstante,
el problema radica en la implementacion:
el cuerpo docente no cuenta con las
herramientas diddcticas necesarias para
ensenar la asignatura de manera efectiva,
en parte porque su formacion es genera-
lista como docentes de primaria, sin una
especializacion en Matematicas.

En sintesis, se evidencian vacios signi-
ficativos en el proceso de ensefianza en
la primaria, etapa en la que se sientan las
bases para el desarrollo de habilidades
més complejas. Por lo tanto, si se desca
mejorar los resultados y el aprendizaje
del estudiantado en los niveles superiores
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de secundaria, el pais debe adoptar deci-
siones prioritarias orientadas al Primer
y Segundo ciclos, donde se construyen
los cimientos para el éxito en los nive-
les educativos siguientes (Tercer ciclo,
Educacién Diversificada y Educacién
Superior). Esta seccién del capitulo pre-
senta el analisis y la evidencia que respal-
dan estos hallazgos.

Los resultados de PISA por niveles
de desempeno permiten desglosar los
puntajes en habilidades concretas que
posce el estudiantado. La alta concen-
tracién en los niveles mas bajos, sumada
a la comparacion con los perfiles de sali-
da establecidos en el curriculo nacional
permite concluir que las personas de
15 y 16 afios cuentan unicamente con
habilidades bdsicas, correspondientes a
los niveles de primaria.

En Espanol, la relacién es clara al con-
trastar las destrezas y tareas que define
cada nivel de desempefio en PISA con
las habilidades que se espera adquirir en
cada afo escolar’: la mayorifa del estu-
diantado muestra niveles de compren-
sion lectora equivalentes, como maximo,
al tercer grado. Este problema se agrava
por el hecho de que, una vez finalizada la
educacion primaria, la comprension lec-
tora ya no se aborda de manera suficiente
y coherente en los programas de estudio,
lo cual reduce las posibilidades de mejora
en futuras ediciones de la prueba.

En Matemdticas, si bien las habilidades
se introducen desde los primeros afios de
escolaridad, su dificultad aumenta de
manera progresiva mediante el trabajo
en aula con la estrategia de resolucién
de problemas. Esta progresion involucra
la contextualizacién de situaciones, el
mancjo de procedimientos, la interpre-
tacién de cantidades, el uso de multiples
fuentes y la abstraccién. En este caso,
aunque no hay una correspondencia
directa entre los niveles de PISA y los
afios escolares, si es posible indicar que
los niveles basicos evaluados en la prue-
ba reflejan los objetivos del programa
establecidos para la educacién primaria.
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Murillo et al. (2025) realizaron la com-
paracion entre las habilidades en lectu-
ra que requiere PISA en cada nivel de
desempeno y el afo escolar en que esas
habilidades se desarrollan segun el pro-
grama vigente de Espanol. Los resultados
muestran que el estudiantado se ubica
en los niveles 1, 2 y 3 que corresponden
a niveles de lectura de una persona que
culming la primaria (figura 3.4).

La lectura comprensiva se estudia y
evalda por niveles, lo que implica un
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proceso de aprendizaje gradual en el que
aumenta progresivamente la dificultad
en términos de extensién, complejidad
del contenido, relaciones entre ideas,
riqueza léxica, claridad discursiva, mul-
tiplicidad de perspectivas, conflictos
argumentativos y discrepancias intertex-
tuales. Segun el programa de Espaiol
vigente, en primero y segundo grado
se ensefa la lectura inicial, que exige la
automatizacion del cédigo alfabético y
el desarrollo de la fluidez lectora, como
base para luego enfocar la atencién en
la comprensién textual. No obstante,
en esta etapa la comprension se trabaja

principalmente de forma oral, con énfasis
en la identificacién del contenido temiti-
co del texto y de sus ideas principales.
Una vez automatizado el codigo alfa-
bético, en tercer grado, se busca el reco-
nocimiento de la informacién que otorga
cohesién temdtica al texto —es decir,
las ideas principales— y su vinculacién
con las experiencias previas del estu-
diante, con el fin de conducirlo hacia la
Ademis,
se promueve el uso de estrategias como

construcciéon de inferencias.

la inferencia del significado de palabras
desconocidas a partir del contexto tex-
tual, asi como la visualizacion de las ideas

Habilidades de lectura requeridas en PISA y en los programas de Espanol del MEP,
segun nivel de desempeiio y aio escolar

Nivel 1:

Comprension de ideas principales y uso de la
informacion leida para desarrollar las tareas
solicitadas.

Nivel 2:

Identificacion y establecimiento de relaciones

entre las ideas expuestas en el texto para
desarrollar las tareas solicitadas.

Nivel 3:
Sintesis, integracion y relacion entre varias
fuentes de informacion

Nivel 4:

Generacion de inferencias sobre la secuencia
tematica y la postura del autor de textos
extensos. Valoracion de la fiabilidad de las
fuentes utilizadas

Nivel 5:

Integracion de textos extensos para identificar

informacion neutral, sesgada y opiniones.
Valoracion critica del contenido textual.

Nivel 6:

De primero a tercer aio:

Identificacion de las ideas principales de un texto simple, con la estructura basica de

introduccion desarrollo y conclusion.

Cuarto aiio:

Establecimiento de relaciones entre las ideas principales o de un mismo texto.

Quinto aio:

Establecimiento de relaciones entre las ideas principales o de un mismo texto.
(realidad-ficcidn, hechos-opiniones, informacion relevante-informacion accesoria) y la
identificacion de las intenciones del autor seglin las pautas dadas.

Sexto ano:

Establecimiento de relaciones entre las ideas desarrolladas en un mismo texto y se
inicia con el dialogo diferentes textos y voces.

No se incluye en los programas de estudio

No se incluye en los programas de estudio

No se incluye en los programas de estudio

No se incluye en los programas de estudio

Relacion entre textos o voces multiples, contras-

tantes y discrepantes, para realizar una lectura

evaluativa, reflexiva y critica.

Fuente: Murillo et al., 2025 con base en OCDE 2018 y MEP, 2013; 2014.



centrales mediante el subrayado, la selec-
cién de informacion vy la elaboracién de
resumenes. En términos generales, se
espera que el estudiantado sea capaz de
identificar las ideas principales en textos
literarios o no literarios con una estruc-
tura bésica de introduccion, desarrollo y
conclusidn.

En cuarto afo se continda con el tra-
bajo sobre las ideas, pero se incorpora un
nuevo nivel de complejidad: la identifi-
cacién de relaciones entre dichas ideas.
Por ejemplo, se espera que las personas
estudiantes distingan entre hechos com-
probables y opiniones del autor, entre
informacién relevante y complementaria
seguin la consigna dada y que utilicen las
ideas principales para redactar restme-
nes, clasificar informacién y comparar
perspectivas.  Ademds, se introduce la
lectura de géneros textuales histdricos,
cientificos y artisticos y se fomenta la
capacidad de complementar la informa-
cién leida con aquella proveniente de
otros textos de temdtica similar. Este
grado escolar enfatiza en el estableci-
miento de relaciones entre ideas dentro
de un mismo texto.

En quinto grado se mantiene como
¢je la identificacién de las ideas princi-
pales de un texto leido —tanto explici-
tas como implicitas— como base para
asegurar niveles superiores de lectura. A
partir de un conocimiento mds superfi-
cial del texto, se plantea el establecimien-
to de relaciones como realidad/ficcidon,
hechos/opiniones ¢ informacién rele-
vante/informacién accesoria, asi como
la identificacién de las intenciones del
autor segun consignas especificas. Las
habilidades requeridas en cuarto y quin-
to grado son en gran medida similares, lo
que sugiere una progresion limitada en el
desarrollo de la competencia lectora.

En sexto grado se introducen dos habi-
lidades clave: la intertextualidad y Ila
identificacién de la informacién en tex-
tos argumentativos. Ademds, se mantic-
ne el estudio de relaciones comparativas
o de contraste entre los datos aportados
por los textos de estudio (como rela-
ciones de causa-cfecto, pertinencia de
la informacién o la articulacién entre
conocimientos previos del lector y nueva
informacién proporcionada por el texto).

La intertextualidad se aborda en un nivel
inicial: por una parte, se busca establecer
asociaciones entre el tratamiento de un
concepto en diferentes fuentes o voces; y
por otra, relacionar las ideas de un texto
con las de otros textos leidos previamen-
te. Estas relaciones se plantean de forma
general y se mantiene el énfasis en el esta-
blecimiento de relaciones entre las ideas
desarrolladas dentro de un mismo texto.

Todo lo anterior evidencia que los ciclos
educativos que realmente desarrollan la
comprension lectora en forma estruc-
turada son el Primer y Segundo ciclos
de la Educacién General Bdsica. Segtin
los expertos, el Programa de Estudio
de Espanol para educacién secundaria
no da continuidad a este proceso, ya
que se centra principalmente en el ana-
lisis de textos literarios a partir de un
esquema analitico dividido por fases (E*:
Ramirez, 2024). Ante esta situacién,
el pais enfrenta serias limitaciones para
mejorar su rendimiento en lectura en
futuras ediciones de PISA, debido a que
los niveles de complejidad incremental en
la comprensién lectora no se abordan de
manera explicita después de la etapa de
primaria (Murillo et al. 2025).

El desarrollo de la competencia mate-
mética es la mdxima aspiracién del
Programa de Matemadticas oficial del
Ministerio de Educacién Publica de
Costa Rica. Esta competencia se cons-
truye a partir de habilidades generales,
las cuales se componen, a su vez, de
habilidades especificas. Estas tltimas son
flexibles, ya que se pueden desarrollar de
forma aislada o integrada, y progresan en
nivel de profundidad conforme el estu-
diantado avanza en los distintos afios y
ciclos escolares (Barrantes, 2015; MEP,
2012).

Conforme se avanza en los ciclos esco-
lares, se completan gradualmente tanto
las habilidades especificas como las
generales, propiciando las condiciones
necesarias para el desarrollo de nuevas
destrezas que conduzcan hacia la compe-
tencia matematica. Este avance requiere
activar de forma continua los procesos
matemdticos y exponer al estudiantado
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a problemas con distintos niveles de
complejidad.

Tal como se expuso en el primer apar-
tado, la mayorfa del estudiantado se
ubica en el nivel 1y 2 de PISA, lo cual
sugiere que, en el mejor de los casos, son
capaces de resolver problemas mediante
estrategias simplcs, interpretar informa-
cién presentada en tablas de doble entra-
da o gréficos, utilizar razones simples
y ofrecer interpretaciones literales de
los resultados. Estas habilidades corres-
ponden, segun el curriculo nacional, a
los aprendizajes esperados al finalizar el
sexto grado de la educacién primaria.

En cuanto ala integracién de habilida-
des especificas, Barrantes (2015) senala
que “las habilidades no deben verse de
manera desagregada y lo conveniente es
tratar de integrarlas en todas las acti-
vidades de aprendizaje: planecamiento,
desarrollo de la leccién y evaluacién”.
En esta misma linea, PISA recomien-
da generar escenarios de aprendizaje
que estén conectados con el entorno
estudiantil, lo cual se logra mediante la
resolucién de problemas contextualiza-
dos que integran habilidades de diversas
areas del conocimiento (OCDE, 2023a).

La coincidencia entre ambos marcos
tedricos revela que, en el caso de mate-
madticas, el estancamiento en el desa-
rrollo de habilidades se debe sobre todo
a la propuesta pedagdgica y no a defi-
ciencias en los lineamientos curricula-
res. Estas debilidades en la formacién
bésica se mantienen a lo largo de las
trayectorias educativas y se convierten
en barreras que limitan el acceso a opor-
tunidades académicas y laborales. Asi lo
demuestran estudios realizados por la
Universidad de Costa Rica, los cuales
evidencian importantes carencias en las
habilidades matemdticas de las personas
que egresan de la educacién secundaria
e ingresan por primera vez a una carrera
universitaria (recuadro 3.2)

Para comprender los bajos resultados
en habilidades lectoras, Murillo et al.
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Problemas de formacion en matematicas se reflejan en estudiantes que ingresan a la universidad

En la aplicacion del examen de diagndstico
en matematica (DIMA) de la Universidad
de Costa Rica a las nuevas personas
estudiantes del afio 2025, se observd

un desempeno muy bajo por parte del
estudiantado.

El DIMA es una prueba conformada por

55 items de seleccion de respuesta, agru-
pados en dos secciones: conocimientos

de secundaria (30) y conocimientos de
precalculo (25). La seccion de conocimien-
tos de secundaria se basa en el Programa
de Estudios de Matematica (MEP, 2012)

y busca evaluar habilidades asociadas al
conocimiento del algebra y las funciones.
Los items del DIMA priorizan la aplicacion
inmediata del objetivo, sin desviarse hacia
calculos innecesarios. En la aplicacion del
2025 se evalu6 a 2595 personas admitidas
a carreras que incluyen contenidos de
matematica.

Las estadisticas de los resultados obtenidos
en la seccion de conocimientos de secundaria
se presentan en el grafico 3.10. Se observa
que en todas las areas se presentaron desem-
penos muy bajos, con medianas que no supe-
raron los 4 puntos, en una escala de 0 a 10.

En particular, el tema de factorizacion y otras
transformaciones algebraicas fue el que
presentd mas dificultades: al menos el 50%
de la poblacidn obtuvo una nota inferior a
2,5. También se evidenciaron problemas en
el calculo de operaciones con expresiones
algebraicas, en la aplicacion de conceptos
basicos de funciones y en la aplicacion de
contenidos sobre las funciones exponencial,
logaritmica e inversa; en estas tres areas
tematicas la mediana fue de apenas 3,33.

Al estudiar el desempefio por item, las pre-
guntas con los porcentajes mas bajos de
acierto estuvieron relacionadas con

Nota obtenida® en la prueba DIMA por estudiantes de primer

ingreso a la UCR®

Factorizacion y otras transformaciones
de expresiones algebraicas

Ecuaciones basicas

Conceptos basicos de funciones

Funcion exponencial,
logaritmica e inversa

Operaciones con expresiones algebraicas

a/Enunaescalade 0a10.

b/En la seccion de conocimientos de secundaria de la prueba DIMA.
Fuente: Elaboracion propia con datos de Rojas et al., 2025.

racionalizacion de expresiones alge-
braicas, completamiento de cuadrados,
funciones inversas, transformaciones de
funciones y composiciones de funciones.

Se recomienda a las personas docentes
reforzar estos temas en las aulas, ya que
son muy relevantes para muchos cursos
de matematica universitaria. En varias
de las preguntas vinculadas con estos
contenidos, se observo un alto uso de la
opcion “no sé la respuesta”, lo cual evi-
dencia que estos aprendizajes no estan
siendo retenidos por el estudiantado.

Fuente: Murillo et al., 2025

(2025) estudiaron las caracteristicas del
programa de estudios de primaria y las
précticas docentes en el aula para anali-
zar cdmo se ensefa la lectura. La infor-
macién obtenida revela vacios importan-
tes en la propuesta curricular, ya que no
incorpora de forma sistemdtica los ele-
mentos pedagdgicos necesarios para que
el estudiantado progrese gradualmente
desde una comprension literal hacia nive-
les mas complejos, como la inferencia,
el andlisis critico y la evaluacién de los
textos. Ademds, aunque en este capi-
tulo no se analiza a fondo el programa
de secundaria, se evidencia que el desa-
rrollo de habilidades lectoras se recarga
en primaria y no hay una continuidad
en secundaria debido a la ausencia de
contenidos suficientes relacionados con
lectura comprensiva.

Por su parte, las practicas de aula repor-
tadas por el propio cuerpo docente refle-
jan una concepeidn de la lectura como
un proceso fragmentado o discontinuo.
Las personas docentes indican poco uso



de estrategias adecuadas para promo-
ver fluidez lectora, la identificacién de
ideas principales y la lectura inferencial.
Murillo et al (2025) senalan que estas
habilidades son fundamentales para
progresar hacia procesos de lectura mds
complejos y que deben ser modelados de
forma explicita durante las actividades
de aula.

Estos hallazgos muestran que, sin una
intervencién adecuada, la brecha en el
rendimiento lector continuard amplidn-
dose, lo que afectard el desarrollo aca-
démico y las oportunidades futuras del
estudiantado.

Los hallazgos de Murillo et al. (2025)
revelan que, en la asignatura de Espafiol,
el enfoque curricular no define con cla-
ridad la progresion de conocimientos y
necesarias para desarrollar la compren-
sién lectora en niveles medio y superior.
Aunque se insiste en el nivel comprensi-
vo orientado a la identificacién de infor-
maci6én presente en el texto —ya sea
explicita o implicita—, se encuentran
ausentes los niveles que permiten esta-
blecer relaciones entre ideas o segmentos
del texto leido, condicidon necesaria para
que el lector avance del nivel textual al
inferencial, critico y valorativo. Tampoco
se definen claramente los diferentes tipos
de inferencias, segun las caracteristicas
de los géneros textuales que leerdn los
escolares.

Existe una clara disparidad entre los
niveles de lectura evaluados en PISA
y los contemplados en los programas
de estudio de Espafiol de los primer y
segundo ciclos de la Educacién General
Basica (EGB). Mientras PISA enfatiza la
localizacién y utilizacién de la informa-
cién contenida en un texto para realizar
actividades de interpretacidn, reflexién
y critica, el curriculo costarricense se
concentra en los procesos de localizacion
y extraccién de informacidn, sin desarro-
llar de forma sistemdtica los componen-
tes interpretativos, reflexivos y criticos,
esenciales para un desempeiio integral en
contextos complejos.
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Perfiles de salida de Primer y Segundo ciclos segun
los programas de estudio de Espanol del MEP

Primer ciclo

Apropiarse del codigo del lenguaje
escrito

Comprender la lectura de textos:
narrativos, descriptivos, explicativos
e informativos

Apreciar y disfrutar el significado y la
forma de los diversos textos

Interesarse por leer para descubrir,
disfrutar, informarse y comprender el
sentido de diferentes textos escritos

Visualizarse como persona
lectora mediante el disfrute y
el descubrimiento de los textos
escritos

Continuar desarrollando en forma auténoma sus
habitos lectores

Avanzar progresivamente en la eficaz
comprension del texto escrito narrativo,
descriptivo, explicativo e informativo, asi como
en el dialogo y la argumentacion

Mostrar dominio de diferentes estrategias de
comprension de lectura: subrayado, resumen,
esquemay otros

Buscar, seleccionar, analizar, evaluar y utilizar la
informacidn proveniente de diversas fuentes

Valorar la lectura de textos como principio del
aprendizaje, placer y entretenimiento
Apreciar la literatura como expresion artistica

Visualizarse como persona lectora de diferentes
géneros literarios y tipos de texto.

Fuente: Murillo et al., 2025 con base en MEP, 2013; 2014.

En su fundamentacién, el programa de
espanol del MEP establece que: “una vez
desarrollado ¢l proceso de la conciencia
fonoldgica, se plantea la decodificacion
y la comprension lectora como procesos
paralelos. Estos desarrollan la fluidez y
el dominio de vocabulario para que los
estudiantes se conviertan en buenos lec-
tores. El objetivo es que cada uno pro-
grese en el reconocimiento fluido de los
textos escritos: Cuanto mds automatica
sea la lectura, mas podra cada estudiante
concentrar su atencién en la compren-
sién de lo que lee y se convertird en
un lector auténomo, que lee tanto para
aprender como para su propio placer”
(MEP, 2013).

El problema es que todo el peso del
desarrollo de la lectura comprensiva,
incluyendo sus niveles y estrategias,
recacn principalmente sobre la educa-
cién primaria. Esta situacién plantea un
desafio estructural, pues la primaria no
alcanza para consolidar las competencias
lectoras mds avanzadas. En el primer
ciclo de la EGB, el énfasis estd puesto

en la ensenanza del cédigo alfabético, la
fluidez y precision lectora, y la compren-
sion literal de textos, lo cual es apropiado
para la edad y el nivel de desarrollo cog-
nitivo y lingiiistico de los escolares (figu-
ra 3.5). El segundo ciclo, por su parte,
desarrolla estrategias de identificacién
y localizacién de informacién textual,
su clasificacién en niveles (fundamen-
tal y complementaria), la distincién
entre informacién explicita ¢ implicita
y su categorizacion segun la relacion que
guarda con la idea principal (causas, con-
secuencias, relevancia, irrelevancia).

Lo esperado serfa que la Educaciéon
Secundaria retomara y profundizara
estos procesos con niveles de interpre-
tacion, reflexién y andlisis critico. Sin
embargo, esto no ocurre porque tales
habilidades no estdn contempladas de
forma sistematica en el programa de estu-
dios (E: Ramirez, 2024).

En cuanto a las caracteristicas de
los textos utilizados (cuadro 3.2) los
programas de Espaiiol enfatizan el tipo
de texto (literario y no literario), las
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Caracteristicas de textos utilizados segtin el Programa de Estudio

de Espaiol en primaria

Caracteristica Descriptores

Longitud Breves
Tipo Literario y no literario
Fuente

atlas y testimonios
Secuencias

y argumentativas
Formato Fisico y digital

Libros, internet, diarios, guia telefdnica, revistas, enciclopedias,

Informativas, expresivas, descriptivas, narrativas, expositivas

Fuente: Elaboracion propia con base en Murillo et al., 2025.

Caracteristicas de los textos utilizados en las pruebas PISA

Caracteristica Adjetivos
Longitud
Complejidad

Informacion

Breves, cortos, largos, extensos, moderados
Familiares, sintacticamente simples, complejos, abstractos

Temas familiares, informacion distractora, ideas contrarias,

formulaciones negativas, multiples perspectivas, ideas discrepantes

Fuente: Elaboracion propia con base en Murillo et al., 2025.

secuencias textuales, los géneros litera-
rios y la estructura organizativa (intro-
duccién, desarrollo y conclusién). Se
evidencia la presencia tanto de géneros
literarios como no literarios, asi como la
inclusién de diferentes géneros y aspec-
tos relacionados con la macroestructura
textual. Sin embargo, més alld de estos
elementos generales, no se establece una
diferenciacién explicita que oriente a la
persona docente en la proyeccién de una
progresion en el nivel de dificultad en la
seleccidn de textos entre el primero y el
segundo ciclo.

En contraposicién, una prueba como
PISA se concentra en la longitud y com-
plejidad del texto. Los adjetivos que des-
criben los textos incluidos en la prueba
son: breves, de complejidad moderada,
de mediana dificultad, largos, complejos,
abstractos, de alto nivel de dificultad,
multiples y discrepantes (cuadro 3.3).

La ensefianza de la lectura no solo
depende de los contenidos curriculares,
sino también de las estrategias docentes
que permiten desarrollar habilidades pro-
gresivas y sostenibles a lo largo del pro-
ceso educativo. En este sentido, el pais
enfrenta un desafio urgente y estratégico:
fortalecer las estrategias de mediacién
pedagdgica en el aula para mejorar el
desempeiio lector del estudiantado.

Para analizar la implementaciéon de
estrategias de mediacién en el aula, se
realizé una encuesta representativa a
docentes de Educacién Primaria con el
objetivo de conocer sus practicas en la
ensefianza del proceso de lectura ante
un episodio critico (recuadro 3.3). Se
exploraron tres aspectos fundamentales:

el desarrollo de la fluidez lectora, la
identificacién de ideas principales y las
estrategias empleadas para desarrollar la
lectura inferencial a partir de la relacién
causa-efecto.

La fluidez lectora es determinante para
que el cerebro pueda destinar los recursos
cognitivos de la decodificacién hacia la
comprension global del texto. La iden-
tificaciéon de ideas principales permite
utilizar la informacién leida como base
para realizar procesos de mayor comple-
jidad, tales como el andlisis, la sintesis y el
contraste de ideas entre diferentes fuen-
tes, lo cual resulta clave para asumir una
posicidn critica ante un tema de estudio.
Finalmente, la lectura inferencial posibi-
lita el establecimiento de relaciones entre
los conocimientos culturales y sociales
que posce el lector y la informacién pre-
sente en el texto leido, con el fin de acce-
der a los significados implicitos y formu-
lar hipdtesis sobre diferentes aspectos.

Los resultados de la encuesta eviden-
cian que el profesorado posee un conoci-
miento limitado sobre el proceso de lec-
turay su ensefianza progresiva. La fluidez
y la identificacién de ideas principales no
se abordan de manera estructurada, lo
cual fragmenta el proceso lector y obsta-
culiza el desarrollo de niveles superiores
de comprensién. Ademds, la enscianza
de la lectura inferencial carece de estrate-
gias especificas que permitan a los estu-
diantes construir significados mas all4 de
la informacién explicita del texto.

Silas habilidades vinculadas al proceso
lector no se trabajan de manera progre-
siva y sistemdtica en la educacidén pri-
maria, las personas estudiantes no solo
enfrentardn dificultades para desarrollar
una comprension profunda de los textos,
sino que también verdn limitado su des-
empeno en evaluaciones internacionales
como PISA. La ausencia de estrategias
eficaces de mediacién docente para forta-
lecer la fluidez, la identificacién de ideas
principales y la inferencia impide que el
estudiantado desarrolle una competencia
lectora que le permita interpretar, ana-
lizar y reflexionar criticamente sobre la
informacion.

Cuando se consulté sobre como abor-
dar la identificacién de ideas principales
y mejorar la fluidez lectora, la mayoria
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Encuesta a docentes de Espaiiol en primaria sobre estrategias de mediacion en lectura

El cuestionario aplicado a una muestra de
docentes de Educacion Primaria tuvo como
objetivo indagar sobre aspectos clave de la
mediacion pedagégica de la lectura com-
prensiva y aspectos asociados a esta.

El estudio de campo fue realizado por la
empresa Analitica Marketing. Participaron
un total 336 personas docentes de 430
escuelas® seleccionadas mediante mues-
treo estratificado, asegurando una distri-
bucion proporcional entre instituciones de
la Gran Area Metropolitana (GAM) y fuera
de esta. Las personas participantes fueron
entrevistadas mediante videollamada.

La informacion se recopilo a partir de

las respuestas a dos preguntas abiertas
que exploraron estrategias de mediacion
pedagogica, a partir de un episodio critico®
en dos procesos asociados a la lectura
comprensiva:

= Eldesarrollo de la fluidez lectora y la
identificacion de ideas principales.

del profesorado centré sus respuestas en
estrategias generales de comprension lec-
tora y lectura silenciosa (gréfico 3.11). Si
bien estas pricticas pueden contribuir
a la identificacién de ideas principales,
resultan insuficientes para mejorar la
fluidez, ya que esta requiere instruccion
directa, a través de practicas repetitivas y
modeladas.

Por el contrario, el desarrollo de la velo-
cidad lectora fue mencionado apenas por
el 0,94% del profesorado, mientras que el
modelaje y la enseanza explicita alcan-
zaron solo un 5,02% de las respuestas.

Segun Murillo et al. (2025) la fluidez
lectora no se adquiere solo con la préc-
tica general de lectura, sino que requiere
estrategias especificas y sistemdticas, tales
como:

» Eluso de estrategias para fortalecer la lec-
tura inferencial en estudiantes con mejor
desempeiio en comprension de ideas prin-
cipales y relaciones causa-efecto.

Se utilizaron preguntas abiertas debido a que
permiten acceder a detalles y procedimientos
regulares en las aulas, sin imponer categorias
predefinidas. Esta estrategia posibilito la
descripcion de los desafios al ensefar lectu-
ra comprensiva en multiples escenarios de
conocimiento y develo practicas, enfoques,
procedimientos, limitaciones y vacios en la
mediacion pedagdgica que podrian pasar
desapercibidos en cuestionarios con opcio-
nes preestablecidas.

Se optd por un enfoque cualitativo para el
analisis de las preguntas. La metodologia
se baso en la categorizacion tematica de los
aportes, con el objetivo de identificar patro-
nes y tendencias en las respuestas propor-
cionadas por las personas participantes.

e Lectura guiada en voz alta: la persona
docente modela la lectura fluida, enfa-
tizando la precisidn, velocidad y proso-
dia para que sus estudiantes imiten el
ritmo y la entonacién adecuados.

e Lectura repetida: las y los estudiantes
leen el mismo texto varias veces para
mejorar su reconocimiento automatico
de palabras y su velocidad.

e Lectura en parejas: la persona lectora
con nivel mds avanzado apoya en la
entonacion, velocidad y otros aspectos).

e Uso de textos graduados: se presentan
textos con estructuras progresivas en
dificultad, asegurando que las perso-
nas estudiantes avancen en niveles de
fluidez sin frustracién.

El proceso de analisis se dividio en tres
fases principales: categorizacion inicial,
muestreo aleatorio y validacion de cate-
gorias. Primero, la investigadora 1 realizo
la categorizacion de las respuestas de

la pregunta 1, mientras que la investiga-
dora 2 hizo lo mismo con la pregunta 2.
Posteriormente, la investigadora 3 selec-
cion6 una muestra aleatoria de las cate-
gorizaciones realizadas por ambas investi-
gadoras para corroborar la consistencia y
precision de las etiquetas utilizadas. Este
proceso de triangulacion entre investiga-
doras busca garantizar la confiabilidad y
validez de las categorias, asegurando que
reflejen fielmente los temas recurrentes
en las respuestas de los docentes.

Fuente: Rojas et al., 2025

Por otro lado, la identificacién de ideas
principales es una habilidad que requiere
de instruccidn especifica sobre la discri-
minacién de informacién textual, razén
por la que se requiere de elementos didéc-
ticos como:

e Uso de organizadores graficos (diagra-
mas para visualizar la estructura del
texto).

e Preguntas guiadas (antes, durante y
después de la lectura para promover la
reflexién sobre el contenido).

e Pardfrasis de segmentos especificos:
reformular partes del texto son lengua-

je distinto sin cambiar su significado.

o Analisis del titulo.
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Distribucion de docentes segln las estrategias empleadas para mejorar la fluidez y la identificacion
de ideas principales en la asignatura de Espanol. 2024

Estrategias para
desarrollar comprension lectora

Lectura diaria silenciosa

Graduacion y flexibilizacion
de textos y contenidos

Implementacidn del diagndstico

Apoyo del hogar y mentores
para mejorar lectura

Atencion individualizada

Lectura en voz alta

Motivacion e interés

hacia la lectura

Uso de tecnologia: libros digitales,
videos, juegos interactivos

Uso de la metodologia y enseianza
explicita del docente
Implementacion

de planes remediales

Abordaje y analisis

del vocabulario

Desarrollo de la
velocidad en la lectura

0,9%

38,2%
31,3%
22,6%
21,3%
13,8%
11,6%
11,0%
9,4%
6,0%
5,0%
5,0%
4,7%

Fuente: Murillo et al., 2025 con datos de la encuesta realizada a docentes de Espanol para este Informe.

e Poda de detalles (¢jemplos, anécdotas,
temas secundarios).

e Orientacién docente para identifi-
car informacién clave y accesoria con
ayuda de preguntas.

Para avanzar hacia la lectura inferen-
cial” el profesorado debe asegurarse de
que sus estudiantes han automatizado
por completo la decodificacién alfabéti-
ca, que leen con una velocidad adecua-
da para comprender el texto y que son
capaces de identificar las ideas principa-
les. Si bien el contenido curricular sobre
comprension lectora estd presente en el
programa de estudio a lo largo de toda
la escolaridad, pareciera que no se asume
en la mediacién pedagdgica como un
proceso; prevalece, mds bien, una visién
fragmentada de los contenidos segun el
afio escolar. La recursividad, tal como la
conceptualiza Pérez y Siso (2007) “cons-
tituye un proceso cuyos productos son
necesarios para la propia produccion del

proceso; donde los estados finales son
fundamentales para generar los estados
iniciales. (...) En términos concretos,
podemos decir que la lectura y la escri-
tura son en esencia procesos recursivos,
porque dentro de la dindmica se gesta
un constante movimiento en espiral que
toma de lo ya dicho para ampliarlo, ree-
laborarlo y transformarlo en un discurso
nuevo, que a su vez serd la génesis de otros
discursos.”

Las implicaciones de la ensefianza de la
lectura comprensiva como proceso recur-
sivo exigen que el profesorado conozca
la did4ctica del proceso de lectura y la
adectie a los puntos de partida de cada
estudiante. Esta recursividad no se logré
constatar en el profesorado que completd
la encuesta: las respuestas obtenidas por
las personas participantes no revelan una
visién de proceso ni valoran la impor-
tancia de consolidar los conocimientos
y habilidades previos para avanzar hacia
niveles que requieren de estos cimientos.

Cuando se consulta a docentes sobre

las estrategias para avanzar hacia la
lectura inferencial —como nivel avanza-
do de comprensién lectora— mencionan
estrategias de identificacién de informa-
cién y contextualizacidn, las cuales se
asocian a procesos comprensivos basicos
(gréfico 3.12).

Por otro lado, se evidencia poca varie-
dad en cuanto a los recursos utiliza-
dos: se menciona el uso de organizado-
res visuales (14,6%), lectura en general
(9,5%), actividades en linea o mediadas
por la tecnologia (5,7%) y otros recursos

variados (5,4%).

Los resultados obtenidos exponen tres
vacios fundamentales sobre la ensefanza
de la inferencia:

e Ausencia de estrategias explicitas de
modelaje y andamiaje: las estrategias
de lectura inferencial no se adquie-
ren de manera espontdnea, sino que
requieren instruccion guiada y mode-
laje docente. En este sentido, no se



Distribucion de docentes segln las estrategias empleadas
para mejorar la comprension lectora a nivel inferencial

en la asignatura de Espaiol. 2024

Identificacion
Contextualizacion

Actividades variadas

Evaluacion
de la comprension

Ejemplificacion
Claridad del concepto

Recursos visuales

Lectura

Actividades en linea

y recursos 5,7%
tecnologicos
Recursos variados 5,4%

29,5%
28,9%
24,8%
22,9%
20,0%
16,8%

14,6%

9,5%

Fuente: Murillo et al., 2025 con datos de la encuesta realizada a docentes de Espaol para este Informe.

mencionan estrategias clave como
pensar en voz alta para exponer su pro-
ceso de inferencia.

e Desconexién con habilidades meta-
cognitivas: la inferencia es una habi-
lidad que exige monitoreo constante
de la comprension. Sin embargo, no se
mencionan estrategias que fomenten la
autorregulacién de la lectura y activi-
dades validacién de las inferencias rea-
lizadas y los ajustes en la informacién
comprendida.

e Escaso uso de estrategias de contras-
te y evaluacién de multiples fuentes:
la comparacién de fuentes, autores y
posiciones ante un tema o situacion
polémica posibilitan la construccién
de procesos inferenciales y el plan-
teamiento de hipétesis que conducen
a abordajes criticos sobre los textos
leidos. En los datos recopilados no hay
indicios de que este tipo de estrategias
se apliquen en las aulas.

La ausencia de un enfoque progresivo
enlaensefanza delalectura comprensiva,

mas alld de la identificacién de informa-
cién (lectura a nivel literal), constituye
una sefial de alerta sobre la formacién
docente y la apropiacién de los proce-
sos diddcticos para ensefiar lectura com-
prensiva. Segin Murillo et al. (2025)
estos hallazgos resaltan la urgencia de
fortalecer la preparacién docente en la
ensefanza de la lectura como un proceso
secuencial, interdependiente y recursivo.
Sin una gufa explicita del cuerpo docen-
te, es dificil que el estudiantado cumpla
con las proyecciones curriculares que ha
asumido el pais: contar con una pobla-
cién critica y analitica que asuma con
responsabilidad su rol social, cultural y
personal.

»
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Otro tema de vital importancia para el
desarrollo de la comprensién lectora es la
habilidad para escribir y comunicarse a
través de medios escritos. En esta linea,
la investigacién realizada por Concha
et al. (2025) explora, con un diseno cua-
siexperimental, la motivacién hacia la
escritura en las aulas costarricenses y los
factores que pueden influir en la misma
(ver aporte especial al final del capitulo).

Segun la investigacién, la habili-
dad de escribir bien es necesaria para
la vida social, académica y laboral.
Especificamente, en la escuela “desarro-
llar la escritura afecta positivamente la
comprensién lectora para aprender en
las distintas asignaturas. En efecto, escri-
bir frecuentemente y aprender sobre la
estructura de los textos y sobre los pro-
cesos involucrados en la escritura tiene el
potencial de mejorar el reconocimiento
de palabras, la fluidez lectora y la com-
prensiéon” (Graham, 2011; Graham y
Herbert, 2010).

A pesar de su importancia, la escritura
es una practica poco promovida en las
aulas costarricenses. Segun Concha et
al. (2025) en la regién latinoamericana
destaca negativamente el Programa de
Estudios de Espafiol de Costa Rica por
una contradiccién de enfoque comuni-
cativo declarado y el énfasis en pricticas
centradas en aspectos normativos de la
escritura, particularmente ortografia,
caligrafia y morfosintaxis; lo que Alves-
Wold et al. (2024) describen como visio-
nes simples de la escritura. Las précticas
reductivas de la escritura pueden estar
asociadas a creencias docentes segtin las
cuales la ortografia, la caligrafia y la
composicién son habilidades secuencia-
les y, por lo tanto, no se debe involucrar
al estudiantado en la composicién hasta
que adquiera un dominio completo de
la caligrafia o la ortografia (Haland et
al., 2019).

La investigacién realizada en doce
salones de clase en la primaria costarri-
censes revela que las creencias docentes
se asocian con sus practicas centradas
en aspectos normativos que se focalizan
en la importancia de ensefiar caligrafia y
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ortografia para aprender a escribir. Las
practicas mds frecuentes son el dicta-
do, la correccidn de textos, el completar
palabras y hacer juegos de ortografia. En
lo que concierne a practicas expresivas, se
destaca el trabajo con el texto narrativo:
escribir cuentos con base en imédgenes y
crear cuentos colectivamente.

Ademas, la observacion de aulas permi-
tié determinar que las pricticas docentes
se ubican en niveles de desarrollo inci-
pientes. Es decir, cumplen los momentos
de intervencion: facilitaron la generacién
de ideas al inicio, hicieron comentarios en
el desarrollo y propiciaron la lectura de
textos escritos al cierre, pero carecen de
elementos de calidad y variedad.

Otro hallazgo importante de este estu-
dio es que el estudiantado costarricense
inicia la escolaridad con una disposi-
cién positiva hacia la escritura, pero su
motivacion e interés por ella disminuye
progresivamente a lo largo de la escola-
ridad. Si bien estos datos replican una
tendencia internacional, es importante
destacar que son también presentan par-
ticularidades, ya que, segtin la evidencia
previa, la disminucién en la motivacién
por escribir suele manifestarse en sexto
afio escolar o coincidir con el cambio
de ciclo educativo (Wright et al, 2020;
Concha et al., 2022). En cambio, en
el caso costarricense, el descenso inicia
desde tercer afo, sin vinculacién con
cambios de ciclo. Considerando que
tercero suele ser un afo de transicién
—puesto que en primero y segundo la
ensefianza se enfoca en la adquisicién
inicial de la lectura—, es posible afirmar
que, en esta muestra de estudiantes, la
caida en la motivacién coincide con el
inicio de la ensefanza formal de la escri-
tura. Este hallazgo resulta preocupante,
dado que los primeros afios escolares son
determinantes para consolidar tanto los
conocimientos como la disposicidn favo-
rable hacia la escritura.

»
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La investigacién realizada por Zum-
bado et al. (2025) revela un alto grado
similitud entre el programa de estudios
de Matemdticas y el marco tedrico de
PISA en cuanto a enfoque, habilidades y
progresién en la ensefianza. Esto indica
que, de seguirse el curriculo nacional a
lo largo de la trayectoria educativa, se
podrian alcanzar los objetivos del perfil de
salida estudiantil en cuanto al desarrollo
de habilidades superiores y niveles altos de
desempeno en las pruebas internacionales.
Sin embargo, la realidad es otra.

La raiz del problema parece estar en la
aplicacién en el aula. La encuesta realiza-
da a docentes revela buen nivel de conoci-
miento de los lineamientos curriculares y
de las estrategias propuestas para trabajar
las distintas 4reas matemdticas en el aula.
No obstante, cuando se solicita al cuer-
po docente que describa las estrategias
especificas que utiliza para desarrollar
procesos matemdticos concretos, las acti-
vidades didécticas no corresponden con
el enfoque metodoldgico propuesto.

Los programas oficiales de Matemdticas
del MEP (2012) son consistentes con lo
planteado por la OCDE (2023a). Esta
concordancia se da en dos 4reas principa-
les: la nocién de competencia matemdtica
y la estrategia de resolucién de problemas
como medio para desarrollarla. Dentro
de esta ultima, los procesos matemadticos,
los niveles de dificultad y el uso de la
tecnologfa, aunque no idénticos, pue-
den equipararse al comparar el programa
de estudios y el marco tedrico de PISA
(Zumbado et al., 2025).

En cuanto a la definicién de competen-
cia matemdtica, los programas de estudio
del MEP incluyen dos definiciones que
se originan a partir del marco tedrico
de OCDE. La definicién mds reciente
indica que es “la capacidad del indivi-
duo para formular, emplear ¢ interpre-

tar las Matemadticas en una variedad de
contextos. Incluye razonar matemdtica-
mente y usar conceptos, procedimientos,
hechos y herramientas para describir,
explicar y predecir fendmenos. Ayuda
a los individuos a reconocer el papel de
las Matemdticas en el mundo y hacer
juicios bien fundados y decisiones nece-
sarias para ciudadanos constructivos,
comprometidos y reflexivos” (OCDE,
2011 y MEP, 2012). Aunque la defini-
cién de la OCDE ha evolucionado, pro-
ducto de los cambios ocurridos durante
doce afios y su adaptacién a las nuevas
necesidades de la sociedad, mantiene la
resolucion de problemas como habilidad
central y sugiere un enfoque que resalta
la importancia del pensamiento matema-
tico y computacional, asi como del uso de
herramientas digitales (OCDE, 2023a).

Segtin Zumbado et al. (2025) la reso-
lucién de problemas en contextos reales
es el recurso didactico por excelencia
para propiciar la competencia matemati-
ca (figura 3.6). Esta estrategia pedagdgica
consiste en dos etapas: el aprendizaje de
conocimientos y la movilizacién y apli-
caciéon de dichos conocimientos. A su
vez, la primera ctapa se divide en cuatro
momentos: (1) propuesta de un proble-
ma, (2) trabajo estudiantil independien-
te, (3) discusion interactiva y comunica-
tiva, y (4) clausura o cierre (MEP, 2012).

Por “problema” se entiende un plantea-
miento que obliga a pensar y que implica
al menos un reto cognitivo, razén por
la cual requiere el uso de algtin concep-
to matemdtico previamente aprendido o
que se espera que el estudiantado apren-
da. Al plantear un problema, se pretende
que ¢l estudiantado aprenda a pensar
matemdticamente utilizando sus cono-
cimientos previos en un contexto real
(Zumbado et al., 2021).

La OCDE (2023a) establece que la
resolucién de problemas en contextos
reales constituye el escenario donde el
estudiantado debe demostrar sus cono-
cimientos y destrezas. Al utilizar una
amplia gama de situaciones del entorno
que requieren razonamiento matematico
—tanto inductivo como deductivo— y
resoluciéon de problemas, los conteni-
dos matemdticos adquieren sentido. En
este marco, la estrategia metodoldgica



Estrategia de resolucion de problemas propuesta en el programa
de Matematicas, segun etapas y momentos

Resolucion de problemas

Propuesta de problema

Trabajo estudiantil
independiente

Discusion

Momentos

Clausura

Etapa 2:
Movilizacion y aplicacion

Fuente: Elaboracion propia con base en Zumbado et al., 2025

principal planteada por el MEP (2012)
conserva plena vigencia.

Choi et al. (2020) afirman que la inclu-
sién de contextos reales en la metodolo-
gia de aprendizaje basado en problemas
mejora significativamente la capacidad
del estudiantado para resolver proble-
mas, asi como su actitud hacia el apren-
dizaje. Desde la perspectiva del MEP
(2012), la contextualizacién activa con-
siste en proponer problemas en contextos
reales o verosimiles, con el fin de otor-
gar significado a los objetos matemadticos
presentes en ellos y responder de manera
explicita a la pregunta sobre su utilidad.

Lo anterior es coherente con el plan-
teamiento de la OCDE (2023a), que
propone la resolucién de problemas del
mundo real y la interpretacion de la solu-
cién en la realidad como uno de los ¢jes
centrales de la competencia matemdrica.
Esta competencia se concibe como la
capacidad del estudiantado para descri-
bir, explicar y predecir fenémenos con
base en el conocimiento matemadtico.

Para efectos de la evaluacién en PISA
2022, las preguntas planteadas conside-
ran tres aspectos cuyo vinculo es inse-
parable: (1) razonamiento matematico
para la resolucién de problemas, (2) el
contenido matemitico y (3) los contextos
en los que se ubica el problema (OCDE,
2023).

Las categorias de contexto establecidas
por la OCDE (2023a) son: personal, ocu-
pacional, social y cientifico. Por su parte,
Ruiz (2018) propone un contexto adicio-
nal en el caso costarricense: ¢l contexto
matematico. Esta categorfa reconoce la
validez de planteamientos abstractos para
generar interés por la disciplina y sugiere
como fuentes de informacién problemas
provenientes de la comunidad, la prensa,
internet o eventos recientes en dmbitos
como la politica, el deporte o lo social.

Otro elemento determinante en la
implementacién del programa y en la
estrategia de resolucién de problemas es
el desarrollo de los procesos matematicos.
De acuerdo con el MEP (2012) se trata
de actividades cognitivas que realiza el
estudiantado durante la resolucién de un
problema, lo cual implica la comprension
y uso del conocimiento matematico. El
curriculo costarricense de Matemdticas
define cinco procesos matemdticos que
buscan generar capacidades cognitivas

superiores (MEP, 2012):

e Razonar y argumentar: comprende
actividades mentales aplicables a cual-

. / “« ./
quier 4rea del saber, como “deduccidn,
induccién, comparacion analitica, gene-
ralizacion, justificacién, prucbas, usos de

ejemplos y contracjemplos” (MEP, 2012).
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o Plantear y resolver problemas: inclu-
ye tanto el planteamiento como la
seleccion de estrategias para resolver
problemas. El planteamiento puede
implicar identificar, formular, disefiar,
desarrollar, contrastar y resolver. Las
estrategias de solucién comprenden el
uso de planes, modelos y métodos, asi
como su seleccién, control y evalua-
cion.

o Comunicar: consiste en la emisién y
decodificacién de mensajes, asi como
en la transformacién de elementos del
entorno en expresiones matematicas
precisas y pertinentes.

o Conectar: sc refiere a la capacidad
del estudiantado para establecer vincu-
los entre conocimientos dentro de una
misma drea matemdtica, entre distintas
dreas de la matemdtica y entre la mate-
mitica y otras disciplinas.

o Representar: contempla el uso de
diversas formas de representacion de
objetos matemiticos, como las graficas,
tablas, expresiones numéricas, visua-
les o simbélicas. Dado que un mismo
objeto puede representarse de distintas
maneras segin el contexto, se espera
que ¢l estudiantado aprenda a manipu-
lar estas representaciones y a elegir la
mas pertinente.

En el marco tedrico para PISA 2022
hay cambios significativos respecto a los
procesos matemdticos, los cuales se cen-
tran en la resolucién de problemas y
el razonamiento matemdtico que impli-
ca: (1) formulacién matemdtica, (2) uso
de conceptos, hechos y procedimientos
matemdticos y (3) interpretacion, apli-
cacién y evaluacién de resultados. Estas
actividades también promueven la pre-
diccidn, reflexion y depuracién de accio-
nes, aspectos estrechamente vinculados
al pensamiento computacional.

El planteamiento sobre los cinco pro-
cesos matemdticos del ente ministerial
no se ajusta exactamente a la evolucién
planteada por la OCDE (2023a) para
las pruebas PISA de 2022. Sin embargo,
los tres procesos definidos por la OCDE

para la resolucién de problemas agrupan,
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Correspondencia entre procesos matematicos incluidos en el

programa de estudios del MEP
y evaluados en PISA 2022

Programa

Plantear y resolver problemas

Representar

Razonar y argumentar

Conectar

Comunicar

PISA

Formular

Emplear

Interpretar

Fuente: Elaboracion propia con base en Zumbado et al., 2025

de forma general, los cinco procesos
matemdéticos definidos por el MEP
(2012). Por tanto, estos contintan siendo
pertinentes como orientadores del traba-
jo en el aula (figura 3.7 ).

Respecto a los niveles de dificultad
el programa del MEP (2012) plante6
tres categorfas: reproduccion, conexidn
y reflexion, con el propésito de graduar
la evolucién de los problemas a los que
se enfrenta el estudiantado. El nivel de
reproduccién implica el uso de conoci-
mientos bdsicos propios del nivel edu-
cativo, mediante rutinas o algoritmos,
férmulas, y calculos directos y sencillos.
El nivel de conexién corresponde a pro-
blemas cuya resolucién no es directa,
aunque resultan familiares para el estu-
diantado. Por su parte, los problemas
de reflexién eliminan la familiaridad e

implican pruebas, comprobaciones, justi-
ficaciones y argumentacion.

La OCDE (2023a), en las pruebas
PISA, emplea ocho niveles de compe-
tencia en la escala de alfabetizacién
matemadtica. En este sentido, los niveles
de complejidad asumidos por el MEP
(2012) constituyen una aproximacion
a la gradualidad en la exigencia de las
tareas matemdticas. Finalmente, desde
la perspectiva del MEP (2012), las tec-
nologfas digitales son apoyos para sim-
plificar algunos célculos, explorar resul-
tados, hacer aproximaciones o modelar
comportamientos, asi como visualizar,
objetos matemdticos cuya comprensién
o anilisis resulta complejo. Ademds,
se consideran un recurso que propicia
la interaccién entre los conocimientos
matemdticos, la mediacidn pedagdgica y

el rol activo del estudiantado. De manera
homdloga y mis contundente lo plan-
tea la OCDE (2023a), al senalar que la
competencia matemdtica, por definicién,
incluye el uso de herramientas cognitivas,
recursos fisicos y digitales para el calcu-
lo y las representaciones, debido a que
actualmente se requiere analizar contex-
tos cada vez mds complejos, producto de
un entorno cambiante.

La congruencia tedrica entre el progra-
ma y las pruebas PISA plantea la posibi-
lidad de que el cumplimiento curricular
permita alcanzar mejores resultados. Sin
embargo, para que esto ocurra, es nece-
sario que el programa se traduzca en
acciones coherentes en el trabajo de aula.

En ediciones anteriores del Informe
se realizaron aproximaciones al trabajo
de aula en las clases de Matemadticas
en secundaria. Los hallazgos revelaron
lecciones desarrolladas de forma tradi-
cional, con poco involucramiento estu-
diantil y baja aplicacién de la estrategia
de resolucién de problemas (PEN, 2017;
2019). Para esta edicién no fue posible
realizar un estudio de observacién de
aulas, por lo que, en su lugar, se apli-
¢ una encuesta a docentes de primaria
para aproximar sus pricticas de aula. En
instrumento incluyé preguntas cerradas
con estrategias descritas en el propio pro-
grama y una serie de preguntas en las que
se solicit6 al personal docente una expli-
caciéon amplia sobre como actuarian ante
una situacién (episodio) de aprendizaje
particular (recuadro 3.4).

Un primer hallazgo revela un amplio
conocimiento docente de los lineamien-
tos generales del programa vigente. Un
95% de las personas docentes indicd
iniciar siempre o casi siempre un tema
nuevo con el planteamiento de un pro-
blema, y un 70% senalé que utiliza pro-
blemas que involucran dos o mds dreas
matemdticas, por ¢jemplo, Geometria y
Numeros o Geometria con Relaciones y
Algebra. A pesar de esto, la mayoria de las
personas consultadas (93%) sefialé que
es necesario recibir capacitacion sobre



como aplicar la resolucién de problemas
desde la perspectiva de los programas
oficiales del MEP.

Segun el analisis realizado por
Zumbado et al. (2025) cuando se con-
sulta al cuerpo docente por la aplicacién
de acciones concretas en cada una de
las dreas matematicas, la mayoria repor-
ta una aplicacion frecuente de acciones
incluidas en el programa como: plan-
tear problemas contextualizados, utilizar
informacién de distintas fuentes o for-
matos, uso de recursos tecnoldgicos. No
obstante, los resultados descritos refieren
a una percepeién de la persona docente,
por lo que es necesario complementar-
los con otras fuentes de informacién.
Los reportes cualitativos de entrevista
permiten agregar una pieza de andlisis
cualitativo en sustitucion, no perfecta, de
la observacién de aula.

La informacién recolectada en la
encuesta docente permitié contrastar las
respuestas de las personas participantes
cudndo se les entregan respuestas pre-
codificadas y cuando se les presenta un
episodio para que propusieran recomen-
daciones que aplicarfan o recomendarian
aplicar. En general, cuando se trata de
respuestas abiertas basadas en la propia
experiencia, el porcentaje de personas
que logra recomendar acciones acordes
al programa de estudios en cada una de
las 4reas matemdticas es mucho menor.
Un 66% de las personas participantes
emitieron respuestas no pertinentes con
los episodios propuestos, debido a que
se centraron en mencionar condiciones
personales, se enfocaron en otras dreas
matemdticas o no respondieron.

Mis de la mitad de las personas docen-
tes de primaria consultadas, siguen refi-
riéndose a las matematicas de forma
general, basdndose en aspectos de peda-
gogia y did4ctica general, sin conside-
rar que cada drea matemdtica posee una
did4ctica especifica. Las respuestas gene-
rales parecen evidenciar la persistente
concepeién de que es posible ensenar
todas las asignaturas de la misma manera
(Zumbado et al., 2025).

En el 4rea de Estadistica y Probabilidad
se consulté a un total de 165 docentes.
Cerca del 90% respondié que realizé
siete de las ocho acciones del drea con
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Encuesta a docentes de Mat'eméticas en primaria
sobre ensenanza de Matematicas

Para indagar sobre la implementacion del
programa de Matematicas en el aula se
empleo un analisis de dos instrumentos
de consulta docente: el primero sobre

las areas de Estadistica, Probabilidad y
Numeros (EPN); y el segundo sobre las
areas de Relaciones, Algebra y Geometria
(RAG).

El estudio de campo fue realizado por la
empresa Analitica Marketing. Participaron
un total 334 personas docentes a las cua-
les se les aplico, a través de videollamada,
el instrumento de consulta mediante la
técnica de entrevista. Especificamente,

en el instrumento codificado como EPN se
contd con la colaboracion de 165 perso-
nas, y en el instrumento RAG, con 169. El
80% de las personas docentes participan-
tes eran mayores de 35 anos; 59% de ellas
poseian como grado académico maximo
el bachillerato universitario; el 67% tenia
como minimo 10 afnos de experiencia; y,
el aio anterior, tres cuartas partes de la
muestra trabajo en el Segundo ciclo de la
EGB.

Los cuestionarios estan constituidos por
dos partes, descritas a continuacion:

= Primera parte. Los datos son exclusi-
vamente cualitativos. Se propone un
episodio que describe una situacion
de ensefianza y aprendizaje de las
Matematicas. En el EPN, se involucra
el area de Estadistica y Probabilidad,
especificamente para quinto afo; y en
el RAG, una situacion de Relaciones y
Algebra para cuarto afio. A partir del

bastante frecuencia (“a veces” o “siem-
pre”). Sin embargo, el escenario cambia
cuando se les pide, en preguntas abier-
tas, recomendar otras personas docen-
tes estrategias pedagégicas para ensenar
medidas de posicién (estadistica) en un
grupo de quinto grado de la escuela. Los

episodio, se plantean dos preguntas
abiertas que posteriormente se bifurcan
para identificar las limitaciones o las
condiciones favorables para aplicar todo
lo que se indica en los programas de
estudios. Luego, se solicitan tres aspec-
tos que se deben cambiar de manera
inmediata, para mejorar las lecciones de
Matematicas y que las personas estu-
diantes desarrollen las habilidades de las
areas presentadas en el episodio.

= Segunda parte. Los datos son exclu-
sivamente cuantitativos. Se incluyen
secuencias de acciones deseables por
area matematica para la mediacion peda-
gogica, seglin lo establecido en la prime-
ra fase de la investigacion (Apartado 4.
“Habilidades Especificas Fundamentales
como herramienta de analisis de pruebas
masivas”), y se consulta la frecuencia
con que estas son empleadas por las
personas docentes, seglin su percepcion.

Para el analisis de datos se utilizo un enfo-
que misto. El analisis cuantitativo se realizd
para generar tablas de frecuencia absoluta
y porcentual por cada item de ambos ins-
trumentos y tablas de contingencia con
variables que se consideraron estaban
relacionadas. El analisis cualitativo incluyo
la transcripcion y procesamiento de audios,
categorizacion y analisis de las respuestas,
con el objetivo de identificar las acciones
didacticas reportadas por las personas
participantes.

Fuente: Zumbado et al., 2025

resultados de la consulta abierta revelan
que un promedio de 71% respondieron
con acciones que no estan asociadas con
lo solicitado.

El 29% restante (48 docentes) reco-
mendaron acciones relacionadas con el
drea de Estadistica y Probabilidad, pero
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sus respuestas denotan distintos nive-
les de dominio respecto a la diddctica
especifica. Para analizar estas respuestas,
se construyeron cuatro niveles segtin el
nivel de especificidad de la estrategia
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recomendada, como una aproximacion
del dominio demostrado por la persona
docente en cuanto al drea matemadtica,
sus componentes y el tema especifico
(figura 3.8). En el caso del Estadistica

Niveles de conocimiento identificados en las recomendaciones
didacticas brindadas por docentes de Matematicas en primaria.

Conocimiento
especifico del area
sin manejo del
tema

Conocimiento
general del area

Conocimiento Conocimiento del

especifico del area areay el tema con
y del tema con propuestas
propuestas didacticas
didacticas basicas analiticas

Fuente: Elaboracion propia con base en Zumbado et al., 2025.

Distribucion de docentes

que recomendaron estrategias
para trabajar Estadistica

y probabilidad en el aula,
segun nivel de especificidad®
de la respuesta

(cantidad de docentes)

20

16

11

Nivel 0 Nivel 1 Nivel 2 Nivel 3

a/Elnivel 0 indica conocimiento general del area
matematica; nivel 1 indica conocimiento especi-
fico del area matematica y desconocimiento del
tema; el nivel 2 demuestra conocimiento basico
deltemay el nivel 3 muestra dominio de la didacti-
caespecificaen areay tema.

Fuente: Elaboracion propia con datos de Zumbado
etal., 2025y la encuesta realizada a docentes de
Matematica para este Informe.

Distribucion de docentes que
recomendaron estrategias para
trabajar Relaciones y algebra,
segun nivel de especificidad®
de la respuesta
(cantidad de docentes)

33

29

0

Nivel 0 Nivel 1 Nivel 2 Nivel 3

a/Elnivel 0 indica conocimiento general del

area matematica; nivel 1 indica conocimiento
especifico del area matematica y desconocimien-
to del tema; el nivel 2 demuestra conocimiento
basico del temay el nivel 3 muestra dominio de la
didactica especifica en areay tema.

Fuente: Elaboracion propia con datos de Zumba-
doetal., 2025y la encuesta realizada a docentes
de Matematica para este Informe.

y Probabilidad, el nivel 0 indica cono-
cimiento general del 4rea matemdtica
sin distincién entre sus componentes.
El nivel 1 indica que la persona puede
ubicar que el tema corresponde al com-
ponente especifico del drea (Estadistica),
pero desconoce la especificidad del tema
(medidas de posicién). El nivel 2 muestra
conocimiento del 4rea y sus componen-
tes, pero un dominio bésico del tema
especifico. Finalmente, el nivel 3 muestra
dominio avanzado de la didéctica especi-
fica en drea, componente y tema.

Las 48 personas se distribuyen en los
cuatro niveles de dominio o especificidad
(gréfico 3.13). La mayoria se ubica en los
niveles 1y 2, lo que indica que, si bien
logran identificar el 4reay el tema especi-
fico, las acciones propuestas no permiten
realizar andlisis adecuados para el nivel
educativo ni responden de forma perti-
nente a la situacidn planteada. Solo una
persona, de las 165 consultadas, logré
brindar una respuesta que denota conoci-
miento de did4cticas adecuadas para tra-
bajar las medidas de posicion del drea de
Estadistica en un grupo de quinto grado.

De manera andloga, se realizé el ejerci-
cio para el 4rea de Relaciones y Algebra,
esta vez sobre el tema especifico de patro-
nes numéricos y no numéricos. De las 169
personas consultadas, un 62% respondié
ideas que no estdn asociadas con lo soli-
citado. El 38% restante (65 personas)
se distribuyd en cuatro niveles, segtin el
grado de especificidad de la respuesta,
como una aproximacion al dominio del
tema demostrado por la persona docente
(figura 3.8).

Se evidencia un mejor manejo del 4rea,
dado que ninguna persona se ubicd en el
nivel 0. En este caso, 29 personas se ubi-
caron en el nivel 1, lo que indica conoci-
miento del 4rea de Relaciones y Algebra,
pero no de la ensefianza de identificacién
de patrones. En el nivel 2 se ubicaron 33
personas que logran recomendar acciones
relacionadas con el tema especifico, pero
solo a nivel general y sin llegar a niveles
de andlisis didéctico. Solamente tres per-
sonas formularon estrategias acordes con
los programas de estudio, ubicadas en el
nivel 3 (gréfico 3.14).

En las respuestas abicrtas, solo 6%
mencioné la resolucién de problemas



como una estrategia de trabajo en el aula.
La mayorfa se ubica en el nivel mas basico
de conocimiento reportado de la estrate-
gia (cuadro 3.4). Por ejemplo, en el nivel
3, las personas mencionaron respuestas
como la siguiente: “Regularmente, lo gue
hago es plantear una situacion problema...
Me gusta usar datos nacionales, como
los del INEC, o encuestas publicadas en
medios nacionales o en pdginas especia-
lizadas...”, lo que evidencia el uso fre-
cuente de la resolucién de problemas
para la mediacién pedagdgica y el empleo
de datos en un contexto real cercano al
estudiantado.

Un 82% de las personas consultadas
no mencionan el uso del contexto desde
la perspectiva del programa vigente y el
enfoque de PISA (cuadro 3.5). El nivel
miés alto registrado fue el 2, represen-
tado por respuestas como la siguiente:
“les muestro imdgenes, como el piso de la
iglesia del pueblo o la casa de la abuelita,
para ilustrar como se usaban patrones en
el pasado. También, fotos de grafitis de
diferentes cindades. Comenzamos viendo
c0mo se usan esos patrones en 0tros paisesy
en nuestro propio pueblo. Los estudiantes a
veces comentan que es como un juego o un
disesio” (Zumbado et al., 2025).

De manera adicional, se consultd a las
personas docente si existe alguna dife-
rencia entre las recomendaciones dadas
en cada episodio y su realidad de aula.
Las personas participantes se ubicaron
en dos escenarios: uno positivo y otro
negativo. Entre quienes emitieron res-
puesta (204 personas), la mayoria indicé
que no puede aplicar en el aula lo que
recomienda; entre las principales razones
se mencionan la disminucién del tiem-
po lectivo debido al exceso de trabajo
administrativo y la suspension de clases
por actividades extracurriculares (gréfico
3.15).

Por otra parte, 108 personas docentes
restantes indicaron que no existe dife-
rencia entre lo que recomiendan y lo que
aplican en el aula. El grafico 3.16 sefiala
que la condicién considerada més favora-
ble para aplicar todo lo que se indica en
los programas son los recursos did4cticos
disponibles para desarrollar las habilida-

des del 4rea.
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Distribucion de docentes segun nivel de dominio de la estrategia
de resolucion de problemas del programa de estudios
de Matematicas

Nivel Descripcion Porcentaje

Basico Inicia con un reto segun las habilidades de los programas 4,0%
oficiales o menciona que el tema debe iniciar con un problema.

Intermedio Indica la estructura de la clase, seglin los cuatro momentos 1,5%
segln la estrategia metodologica principal de forma general o
aspectos basicos de las dos etapas.

Avanzado Indica las etapas de la estrategia metodoldgica, asi como el 0,5%
uso problemas contextualizados que implican respuesta no
inmediata.

No menciona la estrategia de resolucion de problemas 94,0%

Fuente: Zumbado et al., 2025 con base en la encuesta realizada a docentes de Matematica para este

Informe.

Distribucion de docentes segun nivel de dominio de la estrategia
de contextualizacion de problemas del programa de estudios de

Matematicas

Nivel Descripcion Porcentaje

Basico Menciona de manera general actividades relacionadas con el 13%
contexto o la vida cotidiana, pero no explica como se lo propone
al estudiantado.

Intermedio Brinda ejemplos de las actividades relacionadas con el 5%
contexto o la vida cotidiana explicando como se lo propone al
estudiantado.

No menciona actividades relacionadas con el contexto 82%

Fuente: Zumbado et al., 2025 con base en la encuesta realizada a docentes de Matematica para este

Informe.

»

Para mas informacion sobre

Los bajos resultados en PISA 2022
reflejan, la ausencia de estrategias sis-
temdticas de apoyo, nivelacién y de
acciones concretas para recuperar los
aprendizajes de la poblacién estudiantil
afectados durante la pandemia y el apa-

gon educativo documentado en edicio-
nes anteriores del Informe (PEN, 2021;
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Causas que provocan reduccion del tiempo lectivo o pérdida

de lecciones de Matematicas¥. 2024

Exceso de trabajo administrativo
por cantidad de estudiantes

Ensayos y preparacion para actividades
programasdel MEP

Reuniones convocadas por instancias superiores

Apoyos a la administracion
en la planificacion de actividades

Aplicacion de pruebas nacionales

Atencion de encargados legales
y personal del centro educativo

Capacitaciones docentes

Activacion de protocolos vigentes

a/ Seglin opinion de docentes de primaria.

46,6%

38,7%

28,9%

26,5%

25,5%

20,6%

17,6%

15,2%

Fuente: Elaboracion propia con datos de Zumbado et al.,2025 y la encuesta realizada a docentes

de Matematica para este Informe.

Condiciones que favorecen la aplicacién del programa
de estudio lecciones de Matematicas®. 2024

Recursos didacticos adecuados”

Apoyo de la administracion
del centro educativo

Dominio de los conocimientos matematicos
Mayor disponibilidad de tiempo efectivo

de clases

Uso de las indicaciones

del Programa de Matematicas

Apoyo académico de la asesoria de Matematicas
Tamafio de grupo apropiado para la atencion...

Apoyo académico de colegas®

a/ Seguin consulta/opinion de docentes de primaria.

92,6%
55,6%
45,4%
44,4%
44,4%
33,3%
31,5%

30,6%

b/ Incluye libros de texto, folletos de trabajo, sitios web, entre otros.
c/ Docentes con recargo o con lecciones asignadas para apoyar la labor docente.
Fuente: Elaboracion propia con datos de Zumbado et al., 2025 y la encuesta realizada a docentes de

Matematica para este Informe.

2023). Este escenario puede mitigarse
con la aplicacién oportuna de pruebas
nacionales estandarizadas capaces de
medir con calidad y precision el progreso
estudiantil y de identificar sus principa-
les carencias. La falta de estos mecanis-
mos constituye una de las debilidades
mds relevantes en la gestién del MEP
como ente rector del sistema educativo.

El analisis efectuado para este capitulo
sobre las prucbas nacionales estandariza-
das aplicadas por el MEP en 2023, con
el fin de evaluar el proceso de ensefianza
en Espafiol y Matemdtica en primaria,
revela que estos instrumentos presentan
una baja calidad técnica. Muestran una
alineacién parcial con los programas
vigentes, niveles de dificultad inadecua-
dos para el grado en que se aplican y
poca comparabilidad con los estdndares
internacionales. Ademds, sus resultados
ofrecen sefales erréneas sobre los temas,
procesos y estrategias de mediacién que
el personal docente debe priorizar en
el aula, debido a que no miden todos
los contenidos ni estiman el dominio
estudiantil de los mismos. Es decir, se
caracterizan por lo que Montero et al.
(2025) denominan la “pobreza en las
evaluaciones”.

La macroevaluacion del desempeio
estudiantil en primaria continda sin
cumplir su propdsito fundamental. Esta
consiste en dar seguimiento al desarrollo
de las habilidades esperadas que, segin
el curriculo, el estudiantado debe adqui-
rir al finalizar la educacién primaria.
Ademids, deberfa permitir utilizar esta
informacién para generar politicas edu-
cativas orientadas a la mejora, basadas
en evidencia cientifica. El anterior no es
un problema nuevo. El Noveno Informe
del Estado de la Educacidn reportd que,
desde 2018 la evaluacién nacional sufrié
constantes cambios producto de modi-
ficaciones en los reglamentos y de inte-
rrupciones en las pruebas nacionales de
diagnéstico y certificacién (PEN, 2023).

Esta inestabilidad, la falta de un sis-
tema consolidado de macroevaluacion y
las limitaciones mostradas en el disefio
de los instrumentos de evaluacién estu-
diantil han privado al pais y al sistema
educativo nacional de informacién obje-
tiva y relevante que permita monitorear



la efectividad de las politicas educativas.
Ademis, han propiciado la graduacion de
cohortes de estudiantes sin las habilida-
des minimas necesarias que deberfa tener
una persona que finaliza la educacién
basica, segin los programas vigentes y
las aspiraciones nacionales en educacién.

Para este capitulo se analizan unica-
mente las pruebas aplicadas en sexto
grado en Espanol y Matemdticas, dado
en enfoque del capitulo. El andlisis de
las pruebas a nivel de secundaria en estas
materias se presenta en el Capitulo 2 de
esta edicién.

La evaluacion educativa, como discipli-
na cientifica, constituye el marco de refe-
rencia fundamental para conocer diver-
sos aspectos de los aprendizajes, valorar
la situacién en que se desempefian sus
actores y tomar decisiones respecto a los
cambios que son necesarios y pertinentes.
En el sistema educativo, la evaluacién estd
compuesta por elementos institucionales,
marcos teéricos de referencia y pruebas o
instrumentos de medicién. Estos instru-
mentos se disefian y aplican de acuerdo
con los objetivos que persiguen (suma-
tivos o formativos) y el alcance respecto
a la poblacién objetivo (macro a nivel
nacional y micro a nivel de aula).

La macroevaluacidn es esencial para
la transformacién y mejora de los sis-
temas educativos, ya que proporciona
informacién objetiva para la mejora de
los procesos, permite medir la calidad de
los aprendizajes y su progreso a lo largo
del tiempo y establecer planes de mejora-
miento (PEN, 2023).

Las pruebas estandarizadas, que se apli-
can a estudiantes en distintos momentos
de su trayectoria educativa, son funda-
mentales para monitorear a gran escala
el desarrollo de los aprendizajes. Ademds,
permiten diagnosticar o certificar la cali-
dad de la oferta educativa que se brinda
y valorar el grado de cumplimiento del
curriculo nacional. Los resultados de una
prueba estandarizada bien construida y
debidamente validada ofrecen una linea
base para evaluar el desempeno de las
personas estudiantes en relacion con las
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La estructura de la prueba nacional estandarizada en primaria

La Prueba Nacional Estandarizada esta
conformada por dos instrumentos: uno
diagnostico y otro sumativo (figura 3.9).
La aplicacion diagndstica no posee ninglin
valor porcentual en la calificacion final,
aunque su realizacion es un requisito para
obtener el titulo de Educacion General
Basica de Iy II Ciclos, al finalizar la pri-
maria. La prueba sumativa se aplica en el
segundo semestre del ciclo lectivo y se

le asigna un valor porcentual dentro de la
calificacion final de la persona estudiante.
Segun la documentacion de MEP, las prin-
cipales caracteristicas de las pruebas son
las siguientes:

. Areas: se evaltian las cuatro asignaturas
basicas (Espafiol, Estudios Sociales,
Matematicas y Ciencias).

» Modelo de evaluacion: se utiliza un
modelo referido a criterios; es decir,
se valora el proceso de aprendizaje y
el desempeiio del estudiantado en el
dominio evaluado.

metas de aprendizaje establecidas en los
programas de estudio (Moreira et al.,
2022; Montero-Rojas, 2013).

El Noveno Informe Estado de la
Educacién realizdé un anilisis sobre el
estado de la macroevaluacién educativa
nacional en su conjunto (PEN, 2023).
Para esta nueva edicién del Informe, el
analisis se enfoca en los instrumentos
de evaluacién a través del andlisis de las
pruebas estandarizadas nacionales apli-
cadas en primaria.

A partir de 2023 el MEP instaurd
dos tipos de pruebas nacionales estan-
darizadas. Las primeras son las pruebas
comprensivas, dirigidas a todos los nive-
les educativos, que fueron disenadas por
personas asesoras de la Direccién de
Desarrollo Curricular del MEP®. No
obstante, fueron eliminadas en 2025°.

« Validacion: los items fueron analizados
mediante juicio de personas expertas,
integradas por asesores nacionales y
regionales.

= Niveles de desempeiio: se clasifica al
estudiantado en tres niveles de des-
empefio segln las capacidades para
realizar la prueba. El nivel basico denota
un desempeno poco satisfactorio que
corresponde a un dominio elemental de
los conocimientos, las habilidades y las
destrezas evaluadas; el nivel intermedio
se encuentra en proceso para alcanzar
el dominio evaluado, pues el nivel de
conocimientos, habilidades y destrezas
es parcial; y el nivel avanzado representa
un dominio satisfactorio.

- Calculo de la nota por asignatura: el
calculo corresponde a la sumatoria de la
nota de presentacion®y el resultado de
la prueba.

 Aprobacion: la nota para obtener el cer-
tificado de conclusion de los estudios de
primero y segundo ciclo es de 65.

Fuente: Murillo y Barquero, 2025.

Las segundas son las pruebas estandari-
zadas que se aplican en los tltimos grados
del IT ciclo y la Educacién Diversificada.
Estas cuentan con dos aplicaciones: una
diagndéstica al inicio del ciclo lectivo y
otra de cardcter sumativo y de certifica-
cién, que representa un porcentaje de la
nota final del estudiantado y, por tanto,
afecta su condicién de promocion. El
disenio de las pruebas nacionales estan-
darizadas estd a cargo de la Direccidn de
Gestién y Evaluacién de la calidad del
MEDP (recuadro 3.5).

Es importante senalar que, luego de
la eliminaciéon de las llamadas pruebas
de Bachillerato en 2018, ¢l MEP optd
por construir nuevos instrumentos que
estuvieran alineados con los objetivos
curriculares y el enfoque de desarrollo
de habilidades. La aplicacion de las prue-
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Estructura general de la prueba nacional estandarizada

en primaria

—

Diagndstica

» Un Unico instrumento con cuatro
asignaturas¥

= Reporta tres niveles de desempeno
por cada asignatura

+ No tiene calificacion

 No tiene valor en la nota

a/ Espanol, Matematicas, Ciencias y Estudios Sociales

!

Sumativa

- Cuatro instrumentos, uno por
asignatura®

= Reporta tres niveles de desempeno
por cada asignatura

« Reporta calificacion en una escala de
0a 100

- Tiene valor en la nota final®

b/ La calificacion de la prueba se calcula como la cantidad de aciertos en la prueba entre el nimero total

de items evaluados.

c/La prueba represento un 30% de la nota final en 2023
Fuente: Murillo y Barquero, 2025 con base en MEP 2023.

bas FARO en 2021 y las nuevas pruebas
del 2023 representaron un avance hacia
propdsito de evaluar habilidades o destre-
zas, mas alla del conocimiento meramen-
te memoristico, tal como lo establecen
los programas de estudio vigentes en el
marco de la transformacién curricular
“Educar para una nueva ciudadanfa”. En
el caso de las pruebas del 2023, Montero
et al., (2025) sefialan que los ftems estdn
correctamente redactados y estructurados
y que se ha logrado incorporar reacti-
vos del 4rea de Estadistica y Probabilidad
en las pruebas de Matemdtica, un vacio
persistente en las antiguas pruebas de
Bachillerato, a pesar de que dicha drea
estaba presente en los programas de
estudio.

Ademds de esta orientacién general
hacia la evaluacién de habilidades, otro
avance importante ha sido el reconoci-
miento de la necesidad de contar con
prucbas diagnésticas ademds de las de
certificaciéon. No obstante, las diferencias
entre ambas ain no parecen estar del
todo claras a nivel de disefo. También
destaca como aspecto positivo la incor-
poracidn de tecnologfa en la aplicacién de

las pruebas, aunque este proceso requiere
consolidacién y mejoras para garantizar
el acceso equitativo y fortalecer la alfa-
betizacién digital del personal docente
y estudiantil.

Pese a estos elementos positivos,
Montero et al. (2025) advierten que la
macroevaluacién del MEP implementa-
da a partir del 2023 se caracteriza por
lo que se denomina una “pobreza de las
evaluaciones” (recuadro 3.6). Este con-
cepto, acuiiado ad hoc para este estudio, es
andlogo al de “pobreza de los aprendizajes”
desarrollado por los especialistas del Banco
Mundial y Unesco (Azevedo et al., 2021;
World Bank et al.; 2022) y analizado con
amplitud para Costa Rica en el Noveno
Informe Estado de la Educacién (PEN,
2023).

La “pobreza de las evaluaciones”
implica que el sistema educativo utiliza
instrumentos de baja calidad técnica,
incompletos y con niveles de dificultad
inadecuados para medir los aprendizajes
logrados por ¢l estudiantado. Montero
et al. (2025) identifican tres factores
principales que pueden estar originando
esta situacion.

El primer factor es de cardcter institu-
cional. Se refiere al doble papel que ¢jerce
el MEP como responsable de brindar una
educacidn de calidad y simultdneamente,
como ente evaluador, a nivel macro, de
los aprendizajes del estudiantado para
fines de certificacidn o promocion. Esta
dualidad genera conflictos de interés
cuando los objetivos politicos —como
asegurar mayores tasas de promocién—
entran en contradiccién con los fines
evaluativos de mejorar la planificacion
del sistema educativo (PEN, 2023).

El segundo factor es procedimental. El
andlisis de la metodologfa empleada para
la construccion y validacion de las pruebas
revela carencias de transparencia y rigor,
lo que limita la interpretacion técnica
de los resultados. Por ¢jemplo, no se han
divulgado los datos sobre los resultados
de las aplicaciones piloto, ni se conocen
las estadisticas de los items o los niveles
de confiabilidad de las pruebas. Estos son
elementos indispensables para considerar
auna prueba como de alto impacto, ya que
sus resultados influyen directamente en la
promocion del estudiantado.

El tercer factor estd relacionado con
el diseno de los instrumentos en cuan-
to a su alcance y objetivos. En el pais,
una misma prueba se utiliza simultd-
neamente con fines diagndsticos y de
certificacién. Aunque ambas funciones
pueden formar parte de una politica
de evaluacién a gran escala, requieren
enfoques distintos. Segun el marco
tedrico propuesto por Messick (1989),
el propésito de una prueba debe guiar
todas las etapas de su construccién, vali-
dacién e interpretacion. Por tanto, es
imprescindible diferenciar entre pruebas
estandarizadas con fines diagndsticos o
formativos y aquellas con fines de certi-
ficacién o promocién (cuadro 3.6). Un
mismo instrumento no puede cumplir de
forma éptima ambos propdsitos ni puede
considerarse diagndstico solo porque
sus resultados no afecten la promocion
(Montero et al., 2025).

Estos criterios revelan que los niveles
de calidad exigidos para una prucba de
certificacién son mds rigurosos que los
requeridos para una prucba diagndstica.
Uno de los aspectos més criticos de las
pruebas aplicadas en primaria en ¢l 2023



El concepto de pobreza las evaluaciones

El término pobreza de los aprendizajes,
introducido por el Banco Mundial y la
UNESCO, describe la incapacidad de los
ninos para leer y comprender un texto
sencillo a la edad de 10 afos. Este con-
cepto evidencia la brecha entre el acceso
a la educacion y los resultados reales del
aprendizaje, especialmente en paises en
vias de desarrollo (Azevedo et al., 2021).
No se trata solo de la ausencia de apren-
dizaje, sino que refleja problematicas
estructurales mas amplias, como recursos
educativos inadecuados, mala calidad de
la ensefianza y barreras socioecondémicas
que obstaculizan el aprendizaje eficaz.

Siguiendo esta logica, se propone el con-
cepto de pobreza de las evaluaciones edu-
cativas estandarizadas, entendido como la
incapacidad sistémica de medir, analizar
y comunicar de forma efectiva los resul-
tados generados por las evaluaciones,
para orientar mejoras educativas tanto en
términos de excelencia como de equidad.
Esta condicion puede originarse por
multiples factores, tales como la falta de
datos confiables, instrumentos con diseno

es su cobertura parcial de contenidos,
como se analiza a continuacién. Esta
limitacién impide las pruebas cumplan
su funcién certificadora: no logran cons-
tatar si el estudiantado ha adquirido los
conocimientos y habilidades establecidos
para el final del segundo ciclo, ni permi-
ten verificar si las personas que se gra-
dtan cumplen con los perfiles de salida
definidos en los programas de estudio.
Montero et al. (2025) sostienen que la
pobreza de las evaluaciones constituye
una debilidad técnica del MEP. Esto no se
debe a una falta de recursos financieros ni
a la ausencia de personas expertas nacio-
nales en evaluacién, como lo demuestra
la existencia de instrumentos estandari-
zados técnicamente sélidos, por ¢jemplo,
la Prueba de Dominio Lingiiistico de
la Universidad de Costa Rica (recuadro
3.7). De hecho, a finales de los afos

80, ¢l pais fue modelo en evaluacién

técnico insuficiente o recursos inadecuados
para los procesos de evaluacion.

Ambos conceptos —la pobreza de los aprendi-
zajes y la pobreza de las evaluaciones— des-
tacan la urgencia de contar con sistemas de
medicion solidos para guiar la transformacion
educativa. Mientras el primero enfoca los
déficits concretos en el aprendizaje del estu-
diantado, el segundo subraya las deficiencias
del sistema para evaluar esos aprendizajes y
actuar en consecuencia mediante politicas y
programas con impacto probado.

Ademas, estos dos elementos se refuerzan
mutuamente evaluaciones débiles perpetuan
aprendizajes pobres y aprendizajes pobres
exigen sistemas evaluativos mas robustos.
Azevedo et al. (2021) insisten en la necesidad
de una “agenda ambiciosa” en términos de
evaluacion como pilar esencial para erradicar
la pobreza de aprendizajes. Sin evaluaciones
validas y confiables no es posible diagnosticar
con precision ni verificar la efectividad de

las intervenciones disenadas para mejorar la
educacion.

educativa para otros paises de América
Latina (PEN, 2023).

La maestria en Evaluacién Educativa
de la Universidad de Costa Rica ha for-
mado especialistas en esta drea y existe
actualmente una comisién interinsti-
tucional de estdndares de calidad para
las pruebas estandarizadas educativas y
laborales, conformada mayormente por
evaluadores educativos. Esta comisién
realizé una publicacién metodolédgica'?®
donde se detallan los procesos a seguir en
la construccién y validacién de las prue-
bas estandarizadas (Moreira et al., 2022).

»

Para mas informacion sobre
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En otras palabras, la ausencia de eva-
luaciones de calidad genera multiples
efectos adversos. Por un lado, estudiantes
pueden egresar del sistema educativo
con serias deficiencias, lo cual limita sus
oportunidades de desarrollo personal y
profesional. Por otro, sin evidencia siste-
matica sobre qué programas funcionany
cuales no, se corre el riesgo de perpetuar
practicas ineficaces, malgastando recur-
sos que podrian ser utilizados en inter-
venciones mas pertinentes.

La pobreza de las evaluaciones contribuye
también a mantener enfoques pedago-
gicos estancados. Si no se mide siste-
maticamente lo que ocurre en el aula, se
pierde informacion vital sobre los conoci-
mientos y necesidades del estudiantado,
afectando tanto la labor docente como

las posibilidades de superar la pobreza de
aprendizajes.

Fuente: Montero et al., 2025.

La validez de cualquier prueba o exa-
men estd asociada al grado de credibi-
lidad que poscen las interpretaciones
o conclusiones derivadas de sus resul-
tados, segun los propdsitos estableci-
dos. (Moreira et al., 2022; American
Educational Research Association et
al., 2014). Especificamente, las pruebas
estandarizadas son exdmenes que se
construyen, aplican y califican en igual-
dad de condiciones y evaltian los mismos
aprendizajes en todas las personas exa-
minadas. Cuando estdn bien construidas
y validadas, estas pruebas proporcionan
una linea base para evaluar el desempefio
estudiantil en relacién con las metas de
aprendizaje definidas en los programas
de estudio.

Con el fin de determinar la calidad
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Caracteristicas de las pruebas estandarizadas segun su objetivo

Caracteristica

Objetivo

Diagnosticas o formativas

Certificacion o sumativas

Propdsito principal

Momento de aplicacion
Frecuencia

Tipo de B
retroalimentacion

Impactoenel
estudiante

Enfoque de los
resultados

Uso de los resultados

Cobertura de
contenidos

Cobertura de poblacion

Objletivo )sicométrico
de la medicion

Longitud

Interpretacion de
resultados

Rendicion de cuentas

Modelos de
equiparacion de
puntajes en el tiempo

Identificar fortalezas, debilidades y necesidades de aprendi-
zaje del estudiante. Identificar vacios de aprendizaje y mejorar
procesos pedagdgicos.

Alinicio, durante o al final de un proceso de aprendizaje.
Varias veces durante el proceso educativo.

Formativa; orientada a mejorar el aprendizaje y la enseianza.
No decisivo; busca orientar y apoyar el aprendizaje.
Deteccion de areas a reforzar y potencialidades.

Planificacion de estrategias pedagogicas y apoyo personalizado.

Seleccion estratégica y exhaustiva de contenidos clave. Debe
brindarse informacion Util a todos los estudiantes en el conti-
nuum de habilidad. El uso de Matrix Sampling® implica que no
todos reciben los mismos contenidos.

Censales 0 muestrales (censales para dar retroalimentacion
individual a cada estudiante, muestrales objetivos de politica
educativa)

Srigdar informacion éptima a lo largo del continuum de habili-
a

Relativamente mas cortas. La validez de contenido se logra por
medio del uso de modelos de Matrix Sampling e imputacion de
puntajes

Niveles de desempeno con descripciones detalladas de los
aprendizajes logrados

Del programa ag:adémico, de las instituciones educativas, del
sistema educativo

Es imprescindible el uso de modelos de equiparacion en el tiem-
po, pues se deben monitorear las tendencias de los indicadores
de rendimiento eliminando posibles diferencias de dificultad
entre las pruebas aplicadas en diferentes momentos

Determinar si el estudiante cumple con los requisi-
tos para avanzar de nivel o graduarse.

Al final de un ciclo educativo (trimestre, afo, etapa).
Generalmente una sola vez por ciclo o nivel.
Generalmente sumativa; indica si se aprueba o no.
Decisivo: puede determinar promocion, titulacién o
repeticion.

Certificacion de logros alcanzados.

Decision administrativa (promocion, certificacion).

Muestra representativa de objetivos terminales. Se
mide lo mismos en todos los examinados

Censales

Maximizar la informacién psicométrica en el punto
de corte

Extensas si se pretende validez de contenido

Puntajes numeéricos absolutos

Criterios de corte fijos

De la persona examinada

No es necesaria su implementacidn, pues las deci-

siones se basan en criterios absolutos de desempe-
fo, no se requiere comparar tendencias

a/ Se utiliza para dividir una prueba, con una gran cantidad de contenidos, en conjuntos mas pequefios de preguntas. Cada seccion se administra a grupos
distintos de personas, aleatoriamente seleccionados, con el fin de reducir la extension de la prueba y minimizar la carga cognitiva que puede reducir la calidad

de lainformacion obtenida.
Fuente: Montero et al., 2025.

de las prucbas aplicadas en primaria,
se realizé un andlisis técnico de los ins-
trumentos aplicados en las asignaturas
de Espafiol y Matemdtica en 2023. El
principal hallazgo indica que, si bien las
pruebas pretenden evaluar un constructo
tedrico centrado en el desarrollo de habi-
lidades, su disefio presenta deficiencias
técnicas importantes. La evaluacion de
ese afo no valora de forma integral los
contenidos curriculares establecidos, lo
que provoca un desajuste significativo
entre lo que se espera desarrollar y lo
que realmente se mide. Ademds, el MEP

no logra informar adecuadamente a la
poblacién nacional sobre el significado
real de la evaluacion y los datos que apor-
tan las pruebas.

En el caso de Espanol, la prucba revela
que el MEP atn no logra evaluar de
manera efectiva la comprensién lecto-
ra. Mds preocupante ain, se identifican
retrocesos estratégicos como la exclusion
total de la evaluacion de la competencia
escrita. Esta omision debilita la capa-
cidad del pais para medir el desarrollo
integral de las habilidades lingiiisticas.
La prueba se enfoca en aspectos literales

de la comprension textual, es decir, en el
reconocimiento de informacion explicita
o implicita, la identificacién de ideas
principales y secundarias, ¢l estableci-
miento de relaciones de causa y efecto,
y el reconocimiento de temdticas y con-
flictos en textos literarios y no literarios.

Sin embargo, no permite evaluar habi-
lidades mds complejas, como las que se
describen en los programas de estudio
como aprendizajes esperados al finalizar
la Educacién Primaria. No es posible
determinar, por ejemplo, si el estudianta-
do puede analizar textos en profundidad,
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Evidencias de calidad técnica de la Prueba de Dominio Lingiiistico de la Universidad de Costa Rica

SegUn el analisis realizado por Montero

et al. (2025) La Prueba de Dominio
Lingtiistico (PDL) esta dirigida a estudian-
tes de sexto, noveno undécimo y duodé-
cimo ano del MEP. Es disenada y aplicada
por la Universidad de Costa Rica y cumple
con criterios de calidad que correspon-
dientes a una prueba diagnostica para el
mejoramiento educativo:

= Construida y validada con suficientes
evidencias de rigor cientifico y trans-
parencia metodoldgica: la PDL se
construyo siguiendo estandares interna-
cionales del Marco ComUn Europeo de
referencias de las Lenguas (MCER). La
metodologia utilizada es transparente y
accesible con evidencias sélidas como
estudios estadisticos, pruebas piloto y
prepilotos que respaldan su validez. EL
propdsito de la prueba esta claramente
definido y se adapta al contexto actual
del programa de ingles del MEP.

Elaborada por equipos humanos con la
formacion académica y experiencia per-
tinentes: la prueba fue construida por un
equipo de personas expertas altamente
calificadas, entre ellas docentes del
MEP, profesionales certificados por el
American Council on the Teaching of
Foreign Languages (ACTFL), asi como
especialistas nacionales e internaciona-
les en evaluacion de lenguas extranje-
ras. Este equipo posee conocimientos
en evaluacion de lenguas, medicion
educativa, psicometria, estadistica y
educacion especial.

« Independencia politica: la PDL es un
programa desarrollado en la Escuela de
Lenguas Modernas con plena indepen-
dencia académica y politica.

- Disefada con propdsitos diagndsticos y
formativos, sin consecuencias directas
sobre la poblacion estudiantil: el pro-
posito de la PDL es diagnosticar el nivel
de dominio lingliistico y ubicar a las
personas estudiantes en los niveles de
desempeno del MCER™. Cabe destacar
que esta prueba no afecta directamente

la promocion académica en la educacion
primaria y secundaria.

Alineada con el curriculo: la PDL esta
construida y validada por jueces expertos
basandose en el MCER, el mismo marco
de referencia que utilizan los programas
de lenguas extranjeras del MEP. Esto ase-
gura una alineacion curricular adecuada
que evalta la integracion de las cuatro
destrezas (lectura, escucha, la escritura 'y
produccion oral).

Cubre adecuadamente los objetivos y
contenidos de los programas de estudio
(validez de contenido): la prueba abarca
los objetivos y los contenidos lingiiisticos y
socioculturales del programa de inglés con
items que van desde los niveles mas basi-
cos hasta los mas complejos. Estos han
sido validados mediante estudios psicomeé-
tricos y valoraciones de juicio de expertos.

Cuenta con una Tabla de Especificaciones
adecuadamente disenada: detalla los con-
tenidos y procesos evaluados, asi como la
ponderacion y puntuacion para cada item.
Esta tabla se valida previamente mediante
un proceso riguroso e interdisciplinario y es
conocida por los estudiantes con suficiente
antelacion (por medio de una prueba de
practica o mock test?).

Cuenta con estandares educativos basados
en los programas de estudio y debidamen-
te validados: los estandares se basan en el
MCER. Estos se divulgan y socializan con
adecuada anticipacion, al personal docen-
te, al estudiantado, sus familias y a los
diversos actores del sistema educativo por
diferentes medios.

Incluye items, preguntas o ejercicios cuya
calidad técnica se haya confirmado pre-
viamente a través de aplicaciones piloto:

la calidad técnica de los items se confirma
mediante prepilotajes y pruebas piloto.
Estos items son revisados por personas
expertas certificadas y sometidos a juicios.

Cuenta con los apoyos apropiados para
hacerla plenamente accesible a las

personas que los requieren: considera
la diversidad de las poblaciones y las
condiciones tecnologicas del pais, con
diferentes modalidades de aplicacion
(hibrida, offline y online) que mantienen
la misma calidad. Ademas, contempla
adaptaciones especificas para personas
con discapacidad.

Implementa disefios de equiparacion
de puntajes (equating) que permiten la
comparabilidad entre resultados: espe-
cialistas en medicion y estadistica reali-
zan estudios especificos para asegurar
la comparabilidad de resultados entre
poblaciones diversas y a lo largo del
tiempo.

Desarrolla pruebas piloto antes de la
aplicacion definitiva en una muestra
representativa de la poblacion meta:
estas pruebas permiten validar items y
evaluar la confiabilidad y validez de la
version final.

Incluye, como parte de los resultados,
descripciones detalladas y validadas de
los aprendizajes logrados y no logrados
por cada estudiante (niveles de desem-
pefo), ademas de la nota numérica: los
descriptores de cada destreza evaluada
indican lo que la persona estudiante
puede hacer y como puede mejorar.

Reporta resultados a nivel individual y
colectivo: se ofrece una devolucion deta-
llada por estudiante, asi como resultados
globales por centro educativo, region
geografica y otras categorias, utilizando
herramientas como Power BI que per-
miten una visualizacion desagregada y
funcional.

Aborda las inequidades de alfabetizacion
tecnoldgica: la prueba se aplica con
acciones afirmativas en poblaciones
vulnerables y zonas indigenas, mediante
talleres, equipos y examenes de practica
que buscan minimizar desigualdades en
alfabetizacion digital.

Fuente: Quesada, 2025.
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establecer comparaciones, interpretar sig-
nificados complejos, argumentar a partir
de lo leido o desarrollar pensamiento
critico. Esta omisién representa un vacio
sustancial en la evaluacién, ya que no se
exploran los procesos que van mds alla del
simple reconocimiento de la informacién
contenida en el texto.

Por su parte, el analisis realizado sobre
la prueba de Matemadticas revelé que
su disefo no abarca de forma adecua-
da todos los elementos curriculares en
los programas de estudio tales como la
competencia matemdtica, la resoluciéon
de problemas en contextos reales, los
procesos matemdticos, los niveles de com-
plejidad y el enfoque del 4rea. Los items
incluidos responden a una nocién redu-
cida y errénea de la resolucién de proble-
mas, con situaciones artificiales que difi-
cultan el traslado de los conocimientos a
habilidades aplicables en la vida cotidia-
na. En general, las habilidades especificas
no evaluadas oscilan entre el 78% y 91%
por 4rea, siendo la mds afectada la de
Estadistica y Probabilidad, con solo tres
habilidades evaluadas de un total de 31.

Las metas formativas en comprension
lectora y resolucién de problemas mate-
maticos estan claramente definidas en el
programa de estudios de Segundo ciclo.
Sin embargo, las pruebas empleadas para
valorar su alcance presentan importantes
deficiencias en temas de validez de conte-
nido: los aprendizajes que efectivamente
se evaltan representan menos del 25% del
total establecido en los programas. A esto
se suma que el nivel de dificultad de los
ftems no guarda correspondencia con los
estdndares internacionales para el sexto
grado. Al compararlas con los referentes
de las pruebas internacionales ERCE'"
(Unesco y LLECE, 2021) se observa que
en el caso de Espafiol los items incluidos
reflejan desempenos esperados para tercer
grado, y no para el final de la Educacién
Primaria. En Matemdtica ocurre algo
similar: tanto el analisis de los niveles de
desempeno de ERCE como una investi-
gacion reciente (Zumbado et al., 2025)
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Distribucion de habilidades del Programa de Estudios
en Espaiol de Segundo ciclo de primaria, seglin area. 2024

Lectura
29,2%

Expresién
y comprension oral
29,2%

Fuente: Murillo y Barquero, 2025 con base en MEP, 2014.

confirman que la mayorfa de los items
presentados en la prueba de Matemdtica
no corresponden a aprendizajes de sexto
grado, sino a afios inferiores.

En Espanol, el Programa indica que el
estudiantado debe alcanzar un dominio
efectivo de la competencia comunicativa
y desenvolverse en diversas situaciones y
contextos de la vida cotidiana, presen-
tes y futuras (MEP, 2014). Esta meta
general se alcanza con el desarrollo de
las cuatro habilidades clave: la expre-
sién y comprension oral, la lectura y la
escritura. Sin embargo, el andlisis de
la prueba estandarizada evidencia que
solo se incluyen contenidos vinculados
a la comprension lectora, omitiendo por
completo las dreas de expresién oral y
escritura (gréfico 3.17). Esta exclusion
resulta especialmente grave, ya que impi-
de conocer en qué medida la educacién
primaria contribuye al desarrollo inte-
gral de la competencia comunicativa. La
ausencia de items que valoren la escritura
—habilidad con mayor ponderacién en
el perfil de salida (41,7%)— constituye
el vacio més significativo de la prueba.

Murillo y Barquero (2025) senalan
que la prueba de Espanol se centra exclu-

sivamente en la comprensioén literal, es
decir, en la capacidad de reconocer infor-
macidn explicita o implicita en un texto.
Esta evaluacion activa unicamente proce-
sos como el reconocimiento, la identifica-
cidn, la distincidn, la determinacién y la
inferencia de informacién textual —por
cjemplo, ideas fundamentales o comple-
mentarias, relaciones de causalidad, entre
otros aspectos presentes en la superficie
del texto—. No se valoran los niveles de
comprensién profunda, los cuales impli-
can el uso de la informacién para esta-
blecer conexiones con los conocimientos
previos del lector, asi como procesos de
mayor complejidad cognitiva.

Por lo tanto, quedan excluidas habili-
dades como explicar, encontrar eviden-
cias, ¢jemplos, generalizar, establecer y
comprender analogias, representar el
contenido de forma alternativa, las cuales
demandan un pensamiento mds reflexi-
vo. Estas competencias estdn contempla-
das en el programa de sexto afo y resul-
tan esenciales tanto para comunicar a la
sociedad si el estudiantado estd prepara-
do para afrontar con ¢éxito el nuevo ciclo
de secundaria, como para proporcionar
al profesorado de sétimo afio informa-



Habilidades evaluadas y no evaluadas en la prueba nacional
estandarizada de Matematicas en primaria, segun area. 2023

Relaciones Estadistica
Niimeros Geometria Medidas y Algebra y Probabilidad
18,9% 18,6% 17,4% 21,1%
9,7%
81,1% 81,4% 82,6% 78,9%
90,3%
Evaluado No evaluado

Fuente: Elaboracion propia con base en Zumbado et al., 2025

Items de la prueba nacional estandarizada de Matematicas®

en primaria, segun area

Area Numero de item Cantidad
Nimeros 1,2,3,4,5,6,7,8,9, 9
Geometria 10,11, 12,13, 14, 15, 16, 17, 8
Medidas 18,19, 20, 21, 4
Relaciones y Algebra 22,23, 24,25, 26,27, 6
Estadistica y Probabilidad 28,29, 30 3

a/ Formulario 2023-D01.

Fuente: Zumbado et al., 2025 con datos de MEP, 2023.

cién diagndstica confiable. Una evalua-
cién integral permitirfa asi disefiar rutas
de nivelacién pertinentes que favorezcan
el rendimiento académico y la inclusién
del estudiantado en su trdnsito hacia la
Educacién Diversificada.

Por otra parte, el pais requiere de una
ciudadanfa que lea con niveles de com-
prensién que le permitan identificar
motivos, intenciones y propdsitos de los
textos, distinguir informacion relevante
segun sus necesidades y debatir con crite-
rio las ideas de otras personas. Se requiere
leer mds alld del texto: discernir entre

informacién veridica y falsa, identificar
mecanismos de manipulacién presentes
en diversos medios de comunicacién,
construir opiniones propias vy, también,
leer por placer. Estas competencias son
responsabilidad del sistema educativo vy,
en el caso de Costa Rica, comienzan a
desarrollarse en la educacién Primaria y
deben consolidarse durante la educaciéon
Secundaria.

De forma paralela, el andlisis de la
prueba de Matemdticas revela que, con
este tipo de instrumento, es dificil pre-
parar al estudiantado, desde tempranas
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edades para afrontar con éxito evaluacio-
nes como PISA o para alcanzar las habi-
lidades estipuladas en el perfil de salida
del sistema educativo. En el grafico 3.18
se muestra que lo evaluado en la prueba
no representa ni el 20% en cada una de
las 4reas matemdticas. Solo el drea de
Relaciones y Algebra supera ese umbral,
mientras que Estadistica y Probabilidad
es la mds rezagada, con una cobertura
inferior al 10%.

Tal y como se observa en el cuadro 3.7,
las 4reas de Numeros y Geometria son las
que reciben mayor atencidn en la prueba,
pues abarcan nueve de los treinta items.
El 4rea de Estadistica y Probabilidad
tiene una presencia muy limitada, con
apenas 3 {tems del total de items. Esta
tendencia confirma lo observado en
aplicaciones anteriores, donde dicha
drea ha sido sistemdticamente relegada, a
pesar de su relevancia dentro del curricu-

lo (Poveda y Manning, 2021).

Otra debilidad técnica encontrada en
las pruebas nacionales es la predomi-
nancia de {tems de baja dificultad. En
ambos casos, Espafiol y Matemdticas,
se trata de una prueba corta, compuesta
por 30 items de seleccidon tnica con tres
opciones de respuesta cada uno, que se
aplica la final se sexto grado. En general,
estas preguntas corresponden a grados
anteriores, evalian competencias bésicas
y tienden a sobrestimar las capacidades
del estudiantado.

En el caso de Espanol, el nivel de difi-
cultad de la gran mayorfa de los items
se vincula con aprendizajes esperados
para tercer y cuarto grado, segun los
programas de estudio vigentes. Solo un
item requiere una interpretacion infe-
rencial para ser resuelto. Estd ausente,
también, la evaluacién de la comprensién
lectora de imagenes, graficos, cuadros y
esquemas, una habilidad fundamental
del mundo contemporaneo y claramente
establecida en los programas oficiales.

Al clasificarlos ftems dela prueba segtin
los niveles de desempefio definidos por el
MEDP (cuadro 3.8), se obtiene la siguiente
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Descripcion de los niveles de desempeiio de la prueba nacional estandarizada del MEP en Espaiiol

Nivel

Basico

Intermedio

Descripcién

Determina relaciones de causa en textos no literarios de tipo descriptivo

Determina relaciones de efecto en textos no literarios.

Reconoce temas cotidianos tratados en textos literarios a nivel explicito

Identifica comportamientos de los personajes en un texto literario, a nivel explicito y a partir de una Unica situacion
Reconoce los conflictos de los personajes en textos literarios, a nivel explicito

Determina relaciones de causa en textos no literarios de tipo expositivo

Distingue las ideas fundamentales en textos no literarios, a partir de un contexto que requiere una deduccion textual menor
Distingue las ideas complementarias en textos no literarios, a partir de un contexto que requiere una deduccion textual menor
Reconoce temas diversos tratados en textos literarios, a nivel implicito y a partir de un Unico evento

Identifica comportamientos de los personajes en un texto literario, a nivel explicito y a partir de varias situaciones
Reconoce los conflictos de los personajes en textos literarios, a nivel implicito

Infiere pensamientos de los personajes en textos literarios

Distingue las ideas fundamentales en textos no literarios, a partir de un contexto que requiere una deduccion textual mayor.

Distingue las ideas complementarias en textos no literarios, a partir de un contexto que requiere una deduccion textual mayor

Avanzado

Reconoce temas diversos tratados en textos literarios, a nivel implicito y a partir de varios eventos

Identifica comportamientos de los personajes en un texto literario, a nivel implicito

Fuente: Murillo y Barquero, 2025 con base en MEP, 2023.

Distribucion de los items

de la prueba estandarizada
de Espaiiol, por nivel de
desempeno del MEP y criterio
experto. 2023

63,3%
36,7% 36,7% 36,7%
26,7%
0,0%
Basico Intermedio Avanzado
M MEP Criterio experto

Fuente: Murillo y Barquero, 2025 con datos
de MEP, 2023.

distribucién: 37% en nivel bdsico,
37% en nivel intermedio y 27% en nivel
avanzado. Sin embargo, al cotejar la difi-
cultad real de cada item con el anili-
sis con criterio experto, realizado por
Murillo y Barquero (2025), la distribu-
cién varia significativamente: 63% de los
items corresponden al nivel basico, 37%
al nivel intermedio y ninguno correspon-
de al nivel avanzado (grafico 3.19).

Esta discrepancia evidencia que, aun-
que formalmente algunos items fueron
disefiados para evaluar niveles interme-
dios o avanzados, en la prictica su for-
mulacién corresponde a tareas de baja
complejidad, ya que la respuesta se
encuentra explicita en el parrafo ofrecido
y NO €s necesario recurrir a conocimien-
tos previos o al bagaje cultural de la
persona estudiante Un aspecto a con-
siderar en el manejo de la informacion
base del texto, identificada mediante un
nivel de lectura literal, es que no se inclu-
yen ejercicios que pidan al estudiantado
organizar informacién, explicar ideas o
conceptos, jerarquizar contenidos, iden-

tificar temas y subtemas, o relacionar
segmentos de informacién presentes en
el texto. En esta linea, hay ausencia de
items que requieran procesos de inferen-
cia avanzada, tales como: la formulacién
de hipétesis o la lectura analitica, hechos
que refuerzan la conclusién de que la
prueba presenta un nivel de dificultad
inferior al esperado para estudiantes que
finalizan el sexto grado.

Segun Murillo y Barquero (2025),
existe una posible fuente de sesgo en la
medicién del constructo de comprension
lectora, dado que los ftems de textos lite-
rarios se basan en extractos de obras que
las personas estudiantes ya conocen, pues
forman parte de las lecturas propuestas
por el MEP. El conocimiento previo se
convierte, entonces, en un factor que
compromete la validez de las interpreta-
ciones. Por ello, la sugerencia es utilizar
lecturas no conocidas previamente por
el estudiantado si se desea evaluar efec-
tivamente la competencia lectora. Por
otra parte, la longitud de un texto estd
asociada a su dificultad, y en sexto grado



Total de items® evaluados
en la prueba nacional
estandarizada de Espanol en
primaria, segun dificultad y
porcentaje de aciertos. 2023

Mas 20
de 70%

Entre 60% 6
y 70%

Menos 4
de 60%

a/ La prueba contiene un total de 30 items.
Fuente: Murillo y Barquero, 2025 con datos
de MEP, 2023.

se espera el uso de textos de al menos una
pagina, sin embargo, los textos de los
ftems en esta prucba son bastante breves,
todos ellos tienen menos de 140 palabras
y varios se limitan a unas pocas lineas.

Otro indicador clave de la baja difi-
cultad de la prueba es la distribucion de
ftems segun la proporcién de respuestas
correctas obtenidas por los estudiantes.
El grafico 3.20 muestra que veinte de los
treinta items fueron respondidos correc-
tamente por mds del 70% de las personas
estudiantes, clasificindose como items
de baja dificultad; seis items presentaron
dificultad media, con tasas de acierto
entre el 60% y 70%; y solo cuatro items
fueron respondidos correctamente por
menos del 60%, lo cual indica que tnica-
mente una minorfa de la prueba presenté
una mayor exigencia.

La prueba nacional estandarizada de
Espaiiol no presenta una estructura pro-
gresiva en la evaluacién de los contenidos,
lo que implica que los ftems no estdn dis-
tribuidos de manera uniforme en los tres
niveles de desempeno (bésico, intermedio
y avanzado). Los contenidos evaluados
deberian contar con una secuencia de
ftems en que se diferencien los niveles de
dificultad de cada indicador, garantizan-
do asi una progresion en el proceso lector.

En el caso de Matematicas, la situacién
es similar. El nivel de dificultad de Ila

Total de items? evaluados
en la prueba nacional
estandarizada de
Matematicas, segun
porcentaje de aciertos. 2023

Mas
1
de 70% 0

Entre 60% 8
y 70%

Menos
de 60%

12
a/ La prueba contiene un total de 30 items

Fuente: Elaboracion propia con base en Montero
etal., 2025 con datos de MEP, 2023.

mayoria de los {tems es bajo: se ubican en
aprendizajes correspondientes a cuarto y
quinto grado. A pesar de esta baja exigen-
cia, ¢l porcentaje de aprobacidn alcanzé
solo el 61,5%, lo cual indica que se trata
de una prueba fécil que, sin embargo,
resulta dificil para la poblacién evaluada.

De los treinta items que componen la
prueba, 11 corresponden a nivel avan-
zado, 10 a nivel intermedio y 9 al nivel
bésico (cuadro 3.9). Sin embargo, el ani-
lisis realizado por Montero et al. (2025) y
Zumbado et al. (2025) revela una dispa-
ridad entre el nivel de dificultad teérico
(establecido por el MEP) y el nivel de
dificultad que representa el item para
la persona a la luz de los programas de
estudio y de la progresién de habilidades
que deben desarrollarse en primaria. Solo
cuatro ftems se ajustan a las expectativas
de sexto grado, especificamente en las
areas de Relaciones y Algebra y Numeros.
Veintiin preguntas evaltan habilida-
des correspondientes a cuarto y quinto
grado, que debieron ser adquiridas antes
de avanzar al siguiente nivel educativo.
Finalmente, cinco ftems corresponden
a tareas de segundo y tercer grado, tres
de los cuales han sido clasificados por el
MEP como de dificultad avanzada.

Esta baja en el nivel de dificultad de la
prueba no se corresponde con los niveles
de aprobacién observados. Dado que la
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mayorfa de los iftems remiten a conteni-
dos de anos anteriores, serfa esperable que
los porcentajes de aprobacién fueran mas
altos. Sin embargo, los datos evidencian
una situacién aiin mas preocupante que
en la prueba de Espanol (grifico 3.21).
Solo una tercera parte de los items fue-
ron respondidos correctamente por mds
del 70% del estudiantado; nueve de esos
diez items se clasifican como de dificul-
tad bésica segun el MEP. Los niveles de
aprobacidn intermedia se presentan en
ocho items; este es el grupo que parece
estar mejor alineado con su nivel teéri-
co establecido por el MEP, ya que seis
de cllos corresponden, efectivamente, a
una dificultad intermedia. Finalmente,
la aprobacién mds baja se concentra en los
doce ftems restantes, que el MEP clasifica
como de alta dificultad, aunque —como
se mencioné— no corresponden al nivel
escolar evaluado.

»

Para mas informacion sobre

La baja dificultad de los items y la
ausencia de habilidades evaluadas en la
prueba conducen a una sobreestimacion
de lo que las personas estudiantes son
realmente capaces de realizar. Estas debi-
lidades limitan la utilidad de la prue-
ba como insumo para tomar decisiones
orientadas al mejoramiento educativo.
El reporte de los resultados constituye
una herramienta para el trabajo de aula:
a partir de estos datos, la persona docente
realiza a justes en su manera de impartir
las lecciones con el fin de mejorar los
puntajes y, en consecuencia, el perfil de
salida de quienes se gradian de la escuela.

Montero et al. (2025) sefialan una



218

ESTADO DE LA EDUCACION

Clasificacion de los items de la prueba nacional estandarizada en Matematicas seguin caracteristicas

item

ftem1
ftem 2
ftem 3

item4
item 5
item 6

item 7

ftem 8
ftem9
ftem 10
ftem 11

ftem 12
ftem 13
ftem 14
ftem 15
ftem 16
ftem 17
ftem 18
ftem 19

item 20
item 21
item 22

item 23

item 24

ftem 25
ftem 26
ftem 27
ftem 28

item 29

item 30

Area
NUmeros
Numeros

Numeros

Numeros
NUmeros

Numeros

Numeros

Numeros
Numeros
Geometria

Geometria

Geometria
Geometria
Geometria
Geometria
Geometria
Geometria
Medidas

Medidas

Medidas
Medidas

Relaciones y algebra

Relaciones y algebra

Relaciones y algebra

Relaciones y algebra
Relaciones y algebra
Relaciones y algebra

Estadisticay
probabilidad

Estadisticay
probabilidad

Estadisticay
probabilidad

Tema
Relaciones numéricas
Relaciones de orden

Potencias de base 10

Mltiplos

NUmeros compuestos

Operaciones con nimeros

decimales

Combinacion de operaciones

Fraccion propia e impropia

Redondeo
Poligonos

Paralelogramos

Clasificacion de triangulos

Cilindros

Perimetro

Area

Simetria

Geometria analitica
Tiempo

Litro

Moneda
Moneda

Sucesiones

Sucesiones

Cantidades variables y
constantes

Porcentajes
Regla de tres
Ecuaciones

Muestra

Datos

Eventos Probables

Tarea especifica
Leery escribir niimeros naturales
Comparar y ordenar niimeros

Expresar nimeros naturales en notacion
desarrollada

Reconocer los multiplos de un nimero
Identificar nimeros primos y compuestos

Resolver problemas con sumas de nimeros
con decimales

Plantear una operacion que resuelve un
problema con niimeros naturales

Identificar una fraccién impropia
Redondear un nimero decimal
Reconocer un poligono.

Reconocer propiedades de cuadrilateros
referidas a los lados

Reconocer un triangulo rectangulo

Reconocer un cilindro

Calcular el perimetro de un rectangulo.
Calcular el area de un cuadrado

Reconocer un punto homodlogo en una simetria
Representar puntos utilizando coordenadas
Medir el tiempo utilizando anos, meses y dias.

Realizar conversiones entre el litro, sus
multiplos y submultiplos

Establecer relacion entre las monedas
Establecer relacion entre las monedas

Aplicar sucesiones y patrones para resolver
problemas

Aplicar sucesiones y patrones para resolver
problema

Distinguir entre cantidades variables y
constantes

Resolver problemas aplicando porcentajes
Resolver problemas aplicando la regla de tres
Determinar el valor desconocido en una ecuacion

Identificar la muestra
Identificar datos

Interpretar los conceptos de eventos menos
probables

a/ Elnivel de dificultad corresponde a la clasificacion del item seglin las especificaciones de la prueba del MEP.
b/ La clasificacion del afo escolar se realiza con criterio de experto segun lo que indican los programas de estudio vigentes.
Fuente: Montero et al., 2025 con datos de MEP, 2023.

Nivel de dificultad®
Basico
Avanzado

Intermedio

Intermedio
Intermedio

Basico

Intermedio

Basico
Avanzado
Basico

Basico

Intermedio
Basico
Intermedio
Avanzado
Intermedio
Intermedio
Basico

Avanzado

Basico

Intermedio

Avanzado

Avanzado

Avanzado

Avanzado
Intermedio
Basico

Avanzado

Avanzado

Avanzado

Aiio escolar®
4
4
6

B~ b B
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N
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categorizacion imprecisa y equivoca de
los resultados de las pruebas. La clasifica-
cién de los estudiantes en tres niveles de
desempeno (bdsico, intermedio y avan-
zado) carece de un fundamento sélido,
pues la mayoria de los aprendizajes eva-
luados corresponden a afos inferiores.

Para complementar el andlisis de
contenido y validar empiricamente el
nivel de dificultad de la prucba, se rea-
lizé6 un estudio psicométrico® sobre la
prueba de Espaiol. Este modelo permi-
te evaluar tanto la discriminacién del
iftem (capacidad para diferenciar entre
estudiantes con diferentes niveles de
habilidad) como su dificultad (el nivel de
competencia requerido para responderlo
correctamente).

El gréfico 3.22 presenta las curvas de
informacién de los items evaluados en la
prueba. Cada curva representa un item
y muestra la cantidad de informacién
que proporciona en funcién de la habi-
lidad del estudiante. La zona sombreada
en rojo evidencia que la mayoria de los
ftems aportan informacién tnicamente
en niveles de habilidad bajos, con picos
de informacién concentrados en valores
negativos de la escala.

En términos pricticos, esto significa
que los items estdn disefiados para dis-
criminar entre estudiantes con niveles
de comprensién lectora muy bdsicos,
sin evaluar con precisién a aquellos con
habilidades mds avanzadas. La ausen-
cia de ftems cuya curva de informacién
se extienda hacia valores de habilidad
positivos indica que la prueba no logra
medir adecuadamente el desempefio de
estudiantes con mayor capacidad lectora.

De manera complementaria, Montero
et al (2025) realizaron un analisis de
correspondencia entre la clasificacién de
estudiantes en tres niveles de desempefio
(segin el puntaje obtenido en la prueba)
y la distribucién de los ftems segun el
grado de complejidad. Este andlisis se
realiza utilizando el modelo de Rasch,
que permite determinar si los niveles
establecidos se sostienen con la evidencia
empirica de la prueba (recuadro 3.8).

Los resultados del andlisis' se presen-
tan en la figura 3.10. A la izquierda de
la linea se observa la distribucién de los
estudiantes segtin los niveles de desem-
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Curvas de informacion de los items? evaluados en la prueba
nacional estandarizada de Espanol. 2023

o

o~

S D6 D8p9 D19

D7 D18

g D11

S 7/ D10D12
S
g D13
Eg D14
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o
D24 D2677°%7
D25
8. D28 D30
o
-4 -2 0 2 4
Habilidad

a/ Cada curva del grafico presenta un item evaluado en la prueba.
Fuente: Murillo y Barquero, 2025 con datos de MEP, 2023.

peiio, y en el panel derecho se distribuyen
los items que permiten clasificar a las
personas en esos niveles. Una prueba
que establezca tres niveles de desempeiio
deberia contar con una cantidad suficien-
te de {tems al lado de cada grupo de estu-
diantes, lo cual indicaria que la prueba
tiene suficientes preguntas para clasificar
al estudiantado en cada nivel.

Por el contrario, la informacién
obtenida en las pruebas de Espaiol y
Matemdticas de sexto grado no brin-
da evidencia empirica que sustente los
niveles de desempeno establecidos por
el MEP. Por ejemplo, en Espanol (figura
3.10, panel a), la mayorfa de los items
se sittian entre -1 y 1, mientras que hay
estudiantes con puntuaciones superiores
a 1 e incluso dentro del nivel 3. En otras
palabras, la distribucién del estudianta-
do tiende a concentrarse hacia puntajes
relativamente altos, mientras que la gran
mayoria de los items se agrupan en valo-
res bajos de dificultad. De hecho, cerca
de la mitad de las personas examina-
das poseen estimaciones del constructo
(compersién lectora) que superan la difi-
cultad de los items.

Todo esto indica que la clasificacion
en “Avanzado” genera la idea errdnea de

posicion superior en cuanto a los conoci-
mientos y destrezas que deberfa dominar
en sexto grado (Montero et al., 2025). En
Espanol solamente el ftem 19 muestra
algin desajuste: es el més dificil del con-
junto'” y representa un valor extremo res-
pecto a la tendencia general de los datos.
Al ser el tnico item clasificado como
avanzado, cualquier persona que apruebe
el item tendria mayor probabilidad de
ubicarse en el tercer nivel de desempe-
fio (avanzado), y su acierto podria estar
relacionado no con el conocimiento, sino
con el azar. Esta desarticulacién entre
los niveles de dificultad de los {tems y
las estimaciones de la habilidad de los
estudiantes impide que la confiabilidad
del modelo no alcance el 0,80 requeri-
do para pruebas de altas consecuencias'®
(Montero et al., 2025).

En el caso de Matematicas, se concluye
que existe una mayor correspondencia
entre las dificultades de los items y las
estimaciones de habilidad para las perso-
nas examinadas; los puntajes obtenidos
y los items se distribuyen entre -1 y 1
(figura 3.10, panel b). Sin embargo, la
confiabilidad del modelo es menor que
en Espafiol”. Una posible explicacion es
que, al haber una mayor concentracién
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Representacion del mapa de distribucion de personas e items
El modelo de Rasch para el segun el modelo de Rasch
analisis de pruebas escritas

El modelo de Rasch ofrece ventajas clave a) Espaniol
tanto en la interpretacion como en la apli-

cacion practica para el analisis de resulta-

dos en pruebas educativas. Debido a estos

1
1
1
i)
beneficios, su uso se ha extendido amplia- 1
mente en programas internacionales de |
evaluacion y, de manera general, en ini- |
ciativas nacionales que emplean pruebas I
estandarizadas. En particular, las ventajas D18
del modelo de Rasch pueden aplicarse soo00000s | o
en evaluaciones como las pruebas PISA, asfeaesss
pruebas de déagnc')stico y examenes de 22222222 1 D29
certificacion (Montero Rojas y Rojas Ledn, 1
2012; Bond, 2015). Entre sus principales Aidiidaza | D3
aportes se encuentran los siguientes: 222222 | D1 D23
« A partir de la puntuacion obtenida 42222 ! (2 [0
mediante el modelo de Rasch, es posi- ! D22 D26
ble determinar de manera sustantiva los 2222 !
A T el —
prueba, asi como identificar sus areas Promedio 424 -~ D0 - D4
ﬂ]eeg}gjoo-ra en funcion del constructo 232 | om b
22 ! D20 D6 D8
» Se calcula un margen de error para cada 22 ! D11 D16 D25
puntuacion estimada dentro del cons- o |
tructo de interés, lo que permite mejorar & 1 Ry gty gl
la calidad de las pruebas. Esto se debe a D28
a que se cuenta con herramientas obje- 1 o
tivas que facilitan la adaptacion de los |
examenes a los propésitos especificos y | D10
a los grupos a los que estan dirigidos. I D15
« Ademas de evaluar el ajuste de los L.
items segun sus caracteristicas psico- b) Matematicas ad
métricas, el modelo de Rasch permite ada D2
analizar el comportamiento de los a2l o5
examinados, identificando patrones que aaa
sugieran respuestas al azar, falta de 222 D24
atencion o incluso posibles intentos de 222 o a9
copia.
D28
+ Lamedicion conjunta es la propiedad 2 055
mas importante de este modelo y
posibilita representar en una misma —
escala tanto la dificultad de los items
como el nivel del atributo que se busca D4
evaluar en los examinados, ya que
ambos parametros estan dados en las D3
mismas unidades (logits). Lo anterior D21 D5

permite establecer una correspondencia

entre el nivel del constructo reflejado Promedio iy j 2O g [

en los items y el nivel del constructo D14
que poseen los estudiantes. Dichos

resultados se presentan en un grafico pi6
denominado mapa de personas versus D22
items. A partir de esta caracteristica D18
surge el valor diagnostico del modelo de

Rasch, pues es posible generar, con el b
aporte de especialistas, los niveles de D10
desempeno que sirven como referencia

para comparar los resultados del estu- a D27
diantado. D20 D6 D13 D29

Fuente: Montero et al., 2025.

Fuente: Elaboracion propia con base en Montero et al., 2025.



de items en un rango reducido, no se
cuenta con suficiente evidencia empirica
para clasificar al estudiantado en tres
niveles de desempeno.

Ademas, Zumbado et al. (2025) sefia-
lan que, a pesar de que la prueba contie-
ne problemas contextualizados, estos no
presentan situaciones del mundo real, ni
requieren que las personas estudiantes
apliquen las matemdticas a problemas
significativos. Esto limita la posibilidad
de medir la capacidad del estudiantado
para transferir sus conocimientos a con-
textos pricticos, lo que serfa esencial para
promover un aprendizaje mds profundo
y funcional. Asimismo, las preguntas no
contemplan otros elementos fundamen-
tales del curriculo, como los procesos
matemdticos, los niveles de complejidad
0, como se menciond, la contextualiza-
cién activa.

La baja consistencia entre los niveles de
desempenio y las habilidades estudiantiles
lleva a conclusiones erréneas sobre la cali-
dad del proceso educativo y dificulta la
implementacién de mejoras oportunas en
la mediacién pedagdgica, ya que las perso-
nas docentes no disponen de informacion
precisa sobre las debilidades del estudian-
tado. Esta situacién dificulta el avance
hacia mejores resultados en ciclos escolares
posteriores y reduce las probabilidades de
mejora en futuras aplicaciones de prucebas

internacionales como PISA y ERCE.

Costa Rica necesita renovar su com-
promiso con la calidad de la educacion,
reconociendo fallos y disefiando una
estrategia para salir de la crisis de apren-
dizajes que hoy experimenta, especial-
mente en las asignaturas de Espafiol y
Matemdticas. Estas son fundamentales
para el éxito de las trayectorias educativas
de la poblacién estudiantil y para el desa-
rrollo de habilidades complementarias y
relevantes en otras 4reas del conocimien-
to. Ademds, son necesarias mejoras sus-
tantivas en la macroevaluacién, en linea
con lo ya senalado por el Noveno Informe

Estado de la Educacién (PEN, 2023) y los
resultados examinados en este capitulo.

La situacién actual se caracteriza por
un grave retroceso en los resultados edu-
cativos en estas materias y la necesidad
de tomar acciones correctivas en el corto
y mediano plazo, con el objetivo de recu-
perar y fortalecer dichas habilidades. En
un contexto nacional marcado por un
recorte sustantivo de la inversién en edu-
cacién (ver capitulo 4) superar esta crisis
aprendizajes no serd posible sin un com-
promiso politico claro que trascienda
los gobiernos de turno y una estrategia
sostenida de mejora de la calidad de la
ensenanza en las aulas.

Para ello, sin embargo, es imprescin-
dible que el pais fije una meta nacional
orientada a mejorar los resultados PISA
en el mediano plazo y avance en la imple-
mentacion efectiva de un conjunto de
estrategias de refuerzo que generen un
circulo virtuoso centrado en las mejoras
significativas en los aprendizajes de la
poblacién estudiantil.

El primer nivel de intervencidn se ubica
en las aulas, donde se requiere potenciar
el desarrollo de las diddcticas especificas
propuestas en los programas de estudio
vigentes con el fin de lograr los objetivos
establecidos. Esta es una condicién nece-
saria, pero no suficiente. También impli-
ca un replanteamiento més amplio de la
formacién inicial docente, que considere
aspectos clave del contexto actual, como
el uso de tecnologias revolucionarias en
la ensefianza, entre ellas, la Inteligencia
Artificial (IA). Ademds, se requiere dise-
fiar una estrategia nacional especifica de
capacitacion y acompafiamiento docen-
te, orientada a abordar los factores que
explican los bajos resultados en PISA y
su mejora desde los dos primeros ciclos
de la EGB. La buena noticia es que
existen experiencias y buenas practicas
que pueden retomarse y fortalecerse,
especialmente en Matemdticas, como el
Informe ha documentado en ediciones
anteriores y en la actual (ver Capitulo 2
y PEN, 2023).

Un segundo nivel de intervencién estd
vinculado con la mejora en la calidad
de las evaluaciones nacionales, especial-
mente en lo que respecta a la macroe-
valuacién Estos instrumentos son
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determinantes para la planificacién ade-
cuada de cualquier estrategia, plan o
programa, asi como para el seguimiento
de los procesos educativos. Las evaluacio-
nes estandarizadas que se aplican desde
2023 no brindan informacién suficien-
te ni adecuada para elaborar planes de
mejora, nivelacion y recuperacién. Esta
limitacién agrava la situacién de estu-
diantes que provienen de hogares con cli-
mas educativos bajos, cuyas familias no
pueden dimensionar la magnitud de los
vacios de aprendizaje ni costear ayudas
complementarias por fuera del sistema
educativo publico.

El tercer nivel de intervencion se rela-
ciona con los programas de estudio y
sus puntos ciegos. Si bien los curricu-
los requicren revisién y actualizacién
constante, el andlisis indica que, por
ahora, se necesitan ajustes especiﬁcos
que complementen los programas de
estudio vigentes, sin eliminarlos ni sus-
tituirlos completamente, siendo esta una
tarea particularmente urgente en el drea
de Espafol. Lo que si requicre cambios
sustantivos en la capacitacion y acompa-
fiamiento del cuerpo docente para garan-
tizar la implementacién cfectiva de lo
establecido en los documentos oficiales
en las practicas de aula.

La situacion planteada en este capitulo
aporta cvidencia que refuerza lo dicho
en ediciones anteriores de este Informe:
la calidad de la educacién que recibe el
estudiantado es un resultado directo de
lo que sucede en el aula, de la calidad del
cuerpo docente y de la pertinencia de los
instrumentos con que cuenta el pais para
valorar y acompanar su labor. Entre estos
instrumentos se incluyen la capacitacion,
el acompafamiento, los ambientes de
aprendizaje, la dotacién de recursos y los
mecanismos de evaluacién.

Ante este panorama, el Informe ofrece
un conjunto de recomendaciones deri-
vadas de la evidencia de los estudios rea-
lizados. Presenta una gama de posibles
soluciones de manera que las personas
tomadoras de decisiones cuenten con
diversas opciones entre las cuales elegir.
Para su elaboracién, se definieron una
serie de premisas principales que no son
excluyentes entre si:
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e Las soluciones deben orientarse hacia
mejoras rdpidas, sustantivas y
sostenibles dentro del sistema educa-
tivo. Los bajos resultados exigen deci-
siones urgentes, pues cada afio que pasa
afecta a generaciones enteras de estu-
diantes a quienes se les incumple su
derecho a recibir educacién de calidad.

Las intervenciones deben apuntar a
utilizar los recursos disponibles. Si
bien es necesario aumentar la inversiéon
en educacién y subsanar déficits his-
téricos y estructurales, las mejoras no
pueden postergarse hasta contar con
una mayor disponibilidad de recursos
humanos, financieros y fisicos. Esta
premisa puede dificultar la implemen-
tacién de soluciones, pero obliga al pais
a buscar alternativas creativas que per-
mitan trabajar con el cuerpo docente
actual y redirigir los recursos hacia el
mejoramiento de los aprendizajes.

Por ultimo, las soluciones deben ser
contundentes, precisas y medibles.
Esto refuerza la necesidad de tomar
decisiones fundamentadas en evidencia
nacional e internacional sobre su efecti-
vidad; enfocadas en elementos clave del
proceso educativo, que transformen las

formas de ensefianza y de evaluacion del
conocimiento. Ademds, deben permitir
el seguimiento sistemdtico de los avan-
ces y facilitar la rendicién de cuentas.

Partiendo de estas consideraciones y de
la evidencia recolectada en el capitulo,
se presentan a continuacion un conjunto
recomendaciones dirigidas tanto al 4mbi-
to politico como a la gestién institucional
del MEP. El objetivo es que estas orien-
taciones sirvan como una guia adapta—
ble a las metas definidas que las proxi-
mas administraciones gubernamentales
definan como prioritarias. En todos los
casos, la seleccion y el impulso de estas
acciones requicren de una visién com-
prometida con superar la actual crisis de
aprendizajes y con priorizar la mejora de
la calidad de la educacién nacional en los
préximos anos.
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Para propiciar el desarrollo de habi-
lidades fundamentales que mejoren los
resultados pais en las proximas pruebas
estandarizadas, tanto nacionales como
internacionales, es necesario fortalecer la
calidad del cuerpo docente y sus practicas
en el aula. Tal como se ha reiterado en la
literatura disponible, la persona docente
es la encargada directa de traducir los
lineamientos curriculares en acciones
concretas de mediacién y de evaluar el
avance de sus estudiantes en el logro
de los objetivos establecidos. La calidad
de dicha mediacién estd estrechamente
vinculada con la calidad de la formacién
docente, asi como con sus conocimien-
tos, creencias y actitudes.

Por esta razén se proponen acciones
en tres recomendaciones generales que
deben desarrollarse en el marco de una
“Estrategia Nacional de Nivelacion y
Fortalecimiento de los Aprendizajes”
para los préximos cuatro afios, lide-
rada y ¢jecutada entre el MEP vy las
Universidades.

La primera recomendacién es asegurar
la articulacién de la formacién docente
inicial con las politicas educativas nacio-
nales. En este 4mbito es vital formacién
inicial: incluir los lineamientos de los
programas de estudio del MEP en las
mallas curriculares de las universida-
des que forman docentes de primaria.
Ademads, las investigaciones realizadas
en Espafol y Matemdticas coinciden en
que es necesario incorporar en la for-
macidn inicial las did4cticas especificas
para transformar de manera paulatina
una formacién que actualmente es més
generalista (Rodino, 2025, Murillo et
al., 2025; Zumbado et al., 2025). En
esta linea, asegurar la acogida del Marco
Nacional de Cualificaciones de las
Carreras de Educacién (MNC-CE) por
parte de todas universidades que gradian
docentes de Espafiol y Matemadticas en
el corto plazo y la acreditacién de esas
carreras en el Sinaes son tareas inapla-
zables.

La segunda recomendacion es el for-
talecimiento del desarrollo profesional
docente. Para el cuerpo docente en cjer-
cicio es necesario brindar procesos de

capacitacién efectivos sobre estrategias
y actividades didédcticas que permitan
incidir en el desarrollo de habilidades
centrales como la comprensién lectora,
la escritura creativa y la resolucién de
problemas. Estas capacitaciones deben
incluir especialmente al personal docen-
te de primaria, encargado de sentar las
bases para procesos mds complejos en la
secundaria.

Finalmente, la tercera recomendacién
es la valorizacidén y acompafiamiento
docente. Para esto se requiere que las ase-
sorfas estén —y se sientan— preparadas
para acompaifiar al personal docente en
los requerimientos especificos de cada
asignatura. Asimismo, es necesario veri-
ficar que las personas docentes cuentan
con los recursos didacticos indispensa-
bles para el desarrollo de clases acordes
con la propuesta ministerial, especial-
mente en vistas a una evaluacién interna-
cional orientada a valorar la competencia
matematica.

Una macroevaluacién estandarizada
de calidad asegura la conflanza de la
comunidad educativa, fortalece la cul-
tura de rendicién de cuentas y favorece
su apreciacién como un bien publico
indispensable para la mejora continua.
La pobreza de las evaluaciones que hoy
caracteriza al sistema educativo costarri-
cense requiere de acciones y decisiones
orientadas a crear un sistema nacional
de evaluacién robusto, mejorar el dise-
fio técnico de las pruebas, asegurar la
transparencia en la interpretacién de los
resultados y garantizar una devolucién
efectiva para docentes, personas direc-
toras y padres y madres de familia en los
centros educativos.

Los hallazgos de este capitulo confir-
man lo senalado en ediciones anteriores:
las pruebas estandarizadas aplicadas en
primaria no cumplen con criterios de
calidad y confiabilidad, resultan incom-
pletas y presentan una baja dificultad,
lo cual transmite un mensaje erréneo



sobre los logros educativos de la pobla-
cién estudiantil.

Dado que estas deficiencias estdn inter-
conectadas y dificultan los avances en
la calidad de la educacién nacional, se
recomienda:

e Avanzar hacia la creacién de un sis-
tema nacional de macroevaluacién
independiente debidamente integrado
con todos sus componentes bdsicos,
que promueva la cultura de la evalua-
cién como herramienta para la mejora
continua. Esta medida fue analizada y
justificada ampliamente en el Novero
Informe mediante un capitulo especial
dedicado al tema (PEN, 2023).

Revisar y mejorar, en el corto plazo,
el diseno, aplicacién y uso de los ins-
trumentos de medicién utilizados en
prucbas nacionales estandarizadas.
El cardcter que tengan estas pruebas
ya sea con propésitos diagndsticos,
formativos o de promocién es una
decision que corresponderd definir al
Consejo Superior de Educacioén junto
con las autoridades educativas.

A partir de lo establecido en los pro-
gramas de estudio, se recomienda uti-
lizar un conjunto de estandares edu-
cativos con sus respectivos niveles de
desempeno, debidamente discutidos y
consensuados con los diversos actores
educativos. Esto permitird contar con
un punto de partida mis claro y con-
sistente en relacién con las tablas de
especificaciones que deben sustentar las
prucbas nacionales estandarizadas. Un
primer esfuerzo para la creacién de estos
estandares en Espaiol, Matemdticas y
Ciencias, tomando como base los pro-
gramas actuales, fue documentado en el
Noveno Informe (PEN, 2023).

En la lineca de mejora de los instru-

mentos diagndsticos o formativos, se
recomienda aplicar disefios de matrix
sampling, como lo hacen las prucbas
internacionales PISA y ERCE, asi
como otras evaluaciones nacionales
alrededor del mundo. Esta estrategia
permite cubrir todos los aprendizajes
relevantes y generar niveles de des-
empeno validos, sin requerir largas

horas de aplicacién para los estudian-
tes. Uruguay y Chile —paises lideres
en América Latina en las prucbas
PISA— ya han incorporado este tipo
de disefio en sus prucbas nacionales
estandarizadas.

La inestabilidad de las pruebas nacio-
nales y las carencias reportadas en las
investigaciones presentadas en este capi-
tulo dificultan el uso de sus resultados
para la toma de decisiones. Sin embargo,
Costa Rica cuenta con la informacién
de las pruebas internacionales de PISA
que ofrecen una amplia gama de datos
para informar sobre ajustes necesarios
en el sistema. No obstante, este valio-
so material no ha sido suficientemente
aprovechado en el pais.

Rodino (2025) realizé una investiga-
cién exhaustiva sobre el uso que hacen
otros paises de los resultados de las
Pruebas PISA e identificé cuatro 4reas
claves que el pais requicre considerar.
La primera es la influencia en politi-
cas e intervenciones educativas: PISA
cumple un gran rol en el desarrollo y
puesta en marcha de politicas y practicas
educativas a nivel internacional, ya sea
que los paises participantes formen o no
parte de la OCDE. Debido a su impacto
en los sistemas educativos nacionales en
Europa y del mundo, se convirtié en una
herramienta indirecta, pero importante,
de las politicas educativas, por la cual la
OCDE llegé a ser un referente y gané
peso en este ambito en los tltimos afios
(Diaz-Vazquez, 2023).

La segunda 4rea clave es la definicidn
de la agenda politica y planeamiento
estratégico: la difusion de la informacién
sobre aprendizajes obtenida mediante
PISA ha contribuido significativamen-
te a posicionar estos aprendizajes como
¢je central de debate y preocupacion a
nivel nacional. En América Latina, los
resultados de PISA han promovido una
cultura de evaluacién y el discurso de
politicas basadas en evidencia. En paises
como Chile y Colombia, los resultados
de PISA propiciaron procesos de revision
curricular, replanteamiento de la forma-
cién docente y redefinicidon de los roles
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de los directores escolares (Rivas, 2015).

La tercera area clave es la influencia en
programas ¢ intervenciones educativas:
En Chile, el Ministerio de Educacién
ha utilizado los resultados de PISA para
focalizar centros educativos que podrian
beneficiarse de programas de apoyo,
como el programa “900 Escuelas”, o para
asignar recursos a proyectos de mejora
(Galas et al.,, 2020; Rivas, 2015). En
Uruguay, los resultados sirvieron de base
para sostener y expandir el programa de
escuelas de tiempo completo. En Bogot4,
Colombia, estos datos fueron utilizados
para tomar decisiones sobre inversiones
en infraestructuray alimentacion escolar
(Rivas, 2015).

La cuarta drea clave es la comunica-
cién y difusién de las caracteristicas y
los resultados de PISA. El uso de los
resultados de PISA y otras evaluaciones
estandarizadas para orientar politicas ¢
intervenciones educativas requiere una
difusién vastay eficaz. En las tltimas dos
décadas se han registrado avances en esta
linea, aunque atn no se han generalizado
en toda la regién. Por ejemplo, en Chile
se han realizado esfuerzos recientes para
claborar reportes, breviarios de politica
¢ informes que ofrezcan sustento a las
autoridades encargadas de tomar decisio-
nes. También se desarrollan seminarios
y talleres con profesorado, directivos y
actores de la opinién publica para promo-
ver discusiones en torno a los resultados
de las evaluaciones (Ayala y Septlveda,
2018). En Colombia, el ICFES entre-
ga reportes a las Entidades Territoriales
Certificadas (ETC) con los resultados
de todas las escuelas bajo su adscripcion,
acompanados de una guia de interpreta-
cién y uso. Asimismo, se han organiza-
do talleres para discutir estos resultados
en los centros educativos (Rivas, 2015).
Uruguay también realiza talleres con
profesionales de la educacién para ana-
lizar los resultados y entrega guias de
uso a las escuelas (Rivas, 2015). Ademas,
hace unos pocos anos, el INEE renovd
su pagina web para dirigirla de manera
explicita a distintas audiencias, lo cual
lo convierte en una excepcion destacada
entre las pdginas web de los institutos o
unidades de evaluacion de la region, que
no suelen tener objetivos comunicativos
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claros ni facilitan las busquedas de datos
o informes. (Gala et al., 2020)

»

Para mas informacion sobre

El foco del capitulo se centr6 en habi-
lidades especificas de las asignaturas de
Espaiol y Matemdticas como elementos
clave para el desarrollo académico, social
y laboral de las personas. Sin menos-
preciar el resto de las 4reas o asignatu-
ras incluidas en la formacién nacional,
las investigaciones sefalan un conjunto
de acciones que resultan urgentes para
mejorar los resultados en comprensién
lectora y razonamiento matemdtico.

En Matemiticas, Zumbado et al.
(2025) senalan la necesidad imperiosa de
fortalecer las habilidades docentes aso-
ciadas con la mediacién pedagdgica en
dreas matemdticas del curriculo nacional
mediante diddcticas especificas, herra-
mientas digitales para la ensenanza y la
consideracién de los requerimientos de
las pruebas internacionales.

Asimismo, se plantea la importancia
de contar con jornadas de capacitacién
centradas en la estrategia metodoldgica
de resolucidn de problemas y el uso de
contextos reales. Para ello, se requiere
la articulacién entre el MEP central, el
Instituto de Desarrollo Profesional, las
asesorfas pedagdgicas de Matemadticas,
la asesorfa nacional y las universidades,
entre otros actores.

En el caso de Espaiol, se considera
pertinente repensar el enfoque de la ense-
fianza de la lectura, integrando el actual
enfoque comunicativo con un modelo
centrado en la comprensién. Esta ruta
educativa parte del andlisis de los topicos
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generativos, la definicién concreta de
metas de comprension, la planificacién
de desempenos esperados y la implemen-
taciéon de una evaluacién diagndstica
continua. En este marco tedrico, resul-
ta fundamental que el personal docen-
te tenga claridad sobre el progreso del
estudiantado a lo largo del proceso de
aprendizaje.

Murillo et al. (2025) proponen una
intervencién inmediata y estructural en
la ensefanza de la lectura en Costa Rica.
El objetivo no es solicitar un ajuste en los
programas de estudio, sino impulsar una
transformacién operativa en la forma
en que se enscfia la lectura en el aula,
mediante el aumento del tiempo dedica-
do a esta actividad y la implementacién
de estrategias que garanticen el desarro-
llo progresivo y sostenible de habilidades
lectoras a lo largo de la trayectoria educa-
tiva del estudiantado.

En términos generales se propones tres
recomendaciones. La primera es forta-
lecer la mediacién pedagégica y forma-
cién docente. Es fundamental que el
personal docente reciba capacitacion en
estrategias efectivas para ensear la flui-
dez lectora, la identificacién de infor-
macion textual, el uso de la informacién
con distintos propdsitos (asociaciones,
comparaciones, contrastes, formulacién
de opiniones, etc.), la identificacién de
la secuencia de ideas desarrolladas de
forma explicita ¢ implicita, la deteccion
de vacios de informacién mediante
diversos tipos de inferencia, la contras-
tacion entre la informacién del texto y
los conocimientos sociales y culturales
del lector, la valoracién de la pertinencia
de la informacién y su uso, la formula-
cién de hipétesis sobre los propésitos del
autor y su postura ante el tema, asi como
la construccién de una posicién personal
frente a lo leido. El modelaje y la retroa-
limentacion serdn pilares fundamentales
en este proceso formativo.

La segunda recomendacion es fortale-
cer el enfoque curricular de lectura. La
progresion clara en el proceso de lectura,
considerando todos los aspectos que se
interrelacionan y constituyen indicado-
res de avance es de gran importancia.
Ello incluye la complejidad del texto

(longitud, temdtica abordada, organiza-

cién de la informacién, vocabulario), el
género textual (empleo de estrategias de
comprensién pertinentes segun el tipo
de texto: expositivo, cientifico, narrati-
vo, entre otros), el nivel de comprensién
(capacidad para comprender, utilizar y
analizar la informacién), asi como los
niveles critico y valorativo.

La tercera recomendacion es imple-
mentar estrategias especificas para la
recuperacion de los aprendizajes. Dado
el impacto de la pandemia y los déficits
histéricos en la ensefianza de la lectura,
se requiere un plan nacional de recupe-
racion de la comprension lectora. Este
plan debe incluir intervenciones dife-
renciadas segtn el nivel de rezago del
estudiantado, estrategias de apoyo indi-
vidualizado y acciones para fortalecer
los habitos de lectura tanto dentro como
fuera del aula.

En el 4rea de escritura, como habilidad
fundamental y complementaria para una
adecuada comprension lectora, Concha
et al. (2025) proponen cuatro recomen-
daciones que se consignan en el aporte
especial de este capitulo:

1. Atender a las observaciones de Unesco
(2020) sobre el Programa de estudio
de Espafiol, con el fin de promover los
procesos involucrados en la escritura,
los géneros discursivos y los meca-
nismos de la coherencia y la cohesién
textual. El objetivo es alinear las préc-
ticas docentes con el enfoque comu-
nicativo funcional, segtin el cual los
temas curriculares vinculados con la
competencia lingiifstica (como la orto-
graffay la gramdtica) deben ponerse al
servicio de la produccién de textos en
situaciones comunicativas auténticas.

2.Disenar e implementar una prucba
estandarizada nacional de competencia
escrita consistente con el enfoque
comunicativo, para monitorear el
logro educativo en esta drea y orientar
el desarrollo y seguimiento de poli-
ticas educativas dirigidas a mejorar y
fomentar la competencia escrita.

3.Construir ¢ implementar una poli-
tica de motivacién hacia la escritu-
ra, acompafada del uso de materiales



did4cticos basados en evidencia. Esta
propuesta considera especialmente el
descenso significativo en la motiva-
cién de los y las estudiantes hacia la
escritura durante sus afios de primaria,
asi como la baja frecuencia con la que
el personal docente reporta la produc-
cién de textos expresivos en el aula.

4.Implementar una politica rigurosa
y basada en evidencia de formacién
docente en motivacién y did4ctica de
la escritura, tanto para docentes que
inician su formacidn, como para el
profesorado en ¢jercicio.

Finalmente, con el objetivo de identi-
ficar experiencias que inspiren al sistema
educativo costarricense a enfrentar los
decrecientes logros estudiantiles en PISA
en cuanto competencia de lectoescritu-
ra, Rodino (2024) ejecutd una revisién
a nivel regional y nacional de buenas
précticas de enseflanza y otras iniciati-
vas pedagdgicas orientadas a promover
las competencias lectoescriturales en el
sistema educativo en todos sus niveles.
Para ello, considero métodos de ense-
fianza y diversas iniciativas referidas a
otros aspectos de la lectoescritura, tales
como el acceso y la motivacién a leer
por placer y a escribir como forma de
expresion creativa, la fluidez lectora, la
comprensién de diversos tipos de textos
y la evaluacién de la lectura. El estudio
identific6 tres tipos de précticas educa-
tivas de distinta escala, cada una con un
valor particular (cuadro 3.10).

En primer tipo se refiere a actividades
o experiencias puntuales que comple-
mentan y apoyan a la ensefianza formal
sistemdtica de lalectoescritura, con accio-
nes que pueden desarrollarse dentro de la
modalidad formal o incluso en la no for-

mal. Pueden ser generadas y conducidas
por agentes del propio sistema educativo
(por ¢jemplo, alguna dependencia minis-
terial especifica), o bien por entidades
de la sociedad civil en cooperacién con
entidades gubernamentales, generalmen-
te los Ministerios de Educacién, con el
fin de promover alguna dimensién parti-
cular de la multifacética competencia de
lectoescritura. Su accidn es circunscrita y
focalizada, pero ello no le resta significa-
cién ni relevancia. Su importancia suele
radicar precisamente en que surgen del
reconocimiento de un vacio, una ausen-
cia 0 una necesidad importante del siste-
ma, y buscan atenderlos en un contexto
especifico.

El segundo tipo de buenas practicas
corresponde a proyectos orientados a for-
talecer una o varias etapas del proceso
de aprendizaje de la lectura y la escritura
que resultan cruciales, pero que en deter-
minados contextos locales o regionales se
encuentran relegadas o poco atendidas
(por ejemplo, la fluidez lectora, la com-
prension de lectura o la evaluacién, entre
muchas otras). Estas iniciativas identifi-
can puntos neurdlgicos en el proceso lec-
toescritor y concentran en ellos esfuerzos
sistemdticos para fortalecer su ensefianza.
Debido a su mayor amplitud estratégicay
cobertura cuantitativa, generalmente son
impulsadas desde organismos estatales
(algan nivel dentro de los Ministerios de
Educacién), aunque pueden contar con
la colaboracién externa de fundaciones,
organizaciones de la sociedad civil o uni-
versidades.

El tercer tipo de buenas pricticas inclu-
ye reformas macroestructurales orien-
tadas a mejorar el sistema de educacion
publica de un pais o provincia, que inclu-
yen, entre otros objetivos pedagdgicos, el
fortalecimiento de las competencias en
lectura y escritura, asi como el mejora-
miento del desempeiio estudiantil en esta
materia. Al tratarse de transformaciones
sistémicas, no se enfocan Unicamente
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en metas académicas, sino que abordan
otras dimensiones esenciales de la labor
educativa — tales como la formacién
docente, el seguimiento y la supervision
pedagégica, la dotacién de materiales
y recursos diddcticos, la evaluacidon de
los aprendizajes, los sistemas de incen-
tivos y evaluacién docente y de centros
escolares, la administracién educativa, el
liderazgo institucional, y servicios funda-
mentales como la alimentacién, la salud,
el transporte y la seguridad estudiantil.

Muchos expertos sostienen que este
tipo de reformas, de cardcter holistico o
sistémico, son las verdaderas transforma-
ciones que deben emprender los sistemas
educativos nacionales que enfrentan pro-
blemas serios, ya que buscan renovar de
manera integral el complejo y multidi-
mensional universo educativo. (Reimers,
2020b; Kools y Stoll, 2016)*.

Finalmente, Rodino (2025) recupera
de manera sistemdtica todas las reco-
mendaciones que el Informe Estado de la
Educacidn ha realizado a lo largo de sus
nueve ediciones anteriores para promo-
ver acciones politicas orientadas a mejo-
rar la lectura y la escritura en el sistema
educativo costarricense, fundamentadas
en las evidencias que se generan a partir
de la investigacion.

»
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Detalle de experiencias® para mejorar las competencias estudiantiles de lectura y escritura en las aulas

Objetivo

Motivar la lectura en familia
a través del juego en nifios
y jovenes.

Promover escritura creativa
en ninos de primaria.

Crear hibliotecas escolares
con inmobiliario, manua-
les de uso y capacitacion
docente.

Promover programas para
mejorar fluidez lectora de la
poblacion estudiantil

Elaborar nutridos recursos
didacticos para fortalecer
aprendizajes

Evaluar dificultades
lectoras de la niiiez en los
primeros anos primaria

Impulsar reforma integral
para mejorar resultados
educativos

Promover reforma a escala
local para mejorar calidad
educativa en condiciones
socioeconomicas adversas

Experiencia

Plan virtual de Fomento a la lectura.
Propone retos literarios para realizar en familia con textos, audios y videos.

Responsables: Departamento de Bibliotecas Escolares, Ministerio de Educacion Publica
de Costa Rica.

Proyecto “Mi cuento fantastico”.
Convoca a alumnos de 3 a 6 anos a escribir cuentos.

Proyecto de investigacion jA crear! Escritura creativa en comunidad (2023-2025).

Responsable: Organizacion Asociacion Amigos del Aprendizaje (ADA) y Ministerio de Educacion
Publica de Costa Rica.

Proyecto Bibliotecas Actualiza.
Entrega bibliotecas a escuelas para nifiez entre 4 y 12 anos.

Responsable: Organizacidn GUIARE, y Ministerio de Educacion Publica de Costa Rica.

Programa de accion provincial

Mediante Evaluacion focalizada en la fluidez lectora y uso pedagodgico de resultados para la recu-
peracion de los aprendizajes. Aplicacion de un Censo de Fluidez a estudiantes de 4y 7 gradoy 1
afo de secundaria a partir del cual se elabord un Plan para atender poblacion con mayores rezagos
y nivelarlos.

Responsable: Ministerio de Educacion de la Provincia de Mendoza, Argentina.

Plan de reactivacion educativa “Seamos comunidad”. Estrategia leer, escribir y comunicarse
oralmente para aprender brindando apoyo a equipos pedagdgicos (formacién, acompanamiento y
recursos educativos.

Responsable: Ministerio de Educacion de Chile.

Evaluacion de dificultades lectoras de Nifiez de 1y 2 grados para fundamentar acciones de
nivelacién y promocion a tiempo y no las arrastren a 4 grado basico.

Responsable: Pontificia Universidad Catdlica de Chile, Universidad de Chile y Universidad Los
Andes, Ministerio de Educacion y Red publico-privada “Por un Chile que lee”.

Reforma nacional: mejora de curriculos con estrategia de soporte pedagégico a docentes en las
aulas; acompanamiento a docentes y directivos con incentivos; mejora en la administracion de
centros y aplicacion de un censo nacional de infraestructura para cerrar brechas.

Responsable: Ministerio de Educacion de Peru

Reforma educativa municipal: apoyo politico sostenido a una politica estructurada para mejorar
aprendizajes fundamentales en lectura, escritura y matematicas, uso de evaluaciones con metas
de mejoramiento por centro educativo; atraccion de mejores docentes, nuevos planes de carrera
docente, incentivos y revalorizacion docente, apoyos a estudiantes mas pobres y mejora en la
infraestructura y condiciones de aula.

Responsable: Municipalidad de Sobral, Estado de Ceara, Brasil.

a/ Experiencias nacionales y regionales.

Fuente: Rodino, 2025.

Tipo

Experiencia
puntual

Experiencia
puntual

Experiencia
puntual

Proyecto para
fortalecer
etapas del
aprendizaje
lector

Reforma
macro
estructural
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1 En las ediciones PISA 2022 y PISA 2025 no se
aplicaron cuestionarios de factores asociados en

Costa Rica.

2 Los resultados fueron abordados en profundidad en
los informes 2021 y 2023 del Estado de la Educacion.

3 Segln el perfil de salida consignado en los progra-

mas de estudio.

4 Las referencias que aparecen antecedidas por la
letra “E” corresponden a entrevistas o comunicaciones
personales realizadas durante el proceso de elabo-
racion de este Informe. La informacion respectiva se
presenta en la seccidn “Entrevistas o comunicaciones
personales”, de las referencias bibliograficas de este

capitulo.

5 Unicamente fueron considerados centros educativos
con 12 o mas docentes de Educacion General Basica

(PEGB) y direcciones escolares de tipo 3, 4 y 5.

6 Situacion hipotética, pero probable que se presenta a
la persona docente, para comprender sus estrategias,
limitaciones o practicas en un contexto real. Se refiere
a una técnica metodoldgica utilizada frecuentemente
en investigaciones cualitativas. En este caso, se pidio
al profesorado que describiera las decisiones pedago-

gicas que tomaria ante la situacion presentada.

7 Lalecturainferencial es aquella que permite al
lector identificar elementos no explicitos en el texto,
como el tratamiento de la informacion, el grado de
generalidad o especificidad de las ideas expresadas,

o la posicion ideoldgica o tedrica asumida por el autor,
entre otros aspectos. Indudablemente, esta forma de
comprension posibilita avanzar hacia un nivel superior:

la lectura critica y evaluativa, mediante la cual se
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contrastan y comparan ideas, se asumen posiciones,
se disiente o se concuerda, y se construyen opiniones
fundamentadas. Tanto la lectura inferencial como la
critica y evaluativa constituyen aspiraciones de la edu-
cacion costarricense; sin embargo, los resultados de
las evaluaciones nacionales e internacionales se alejan
significativamente de esta meta educativa.

8 Su objetivo principal fue sustituir las pruebas diag-
nosticas realizadas tradicionalmente por cada docente
y obtener un panorama general del estado del estu-
diantado en areas estratégicas.

9 Oficio DVM-AC-CIR-0008-2025.

10 La nota de presentacion se calcula segtin lo espe-
cificado en el acta no. 3-2023, con fecha 7 de agosto
de 2023, del Consejo Superior de Educacidn, el peso
porcentual ha variado segun el afio de aplicacion.

11 Niveles de desempefo: A1, A2 (usuario basico); B1,
B2 (usuario independiente); y C1 (usuario competente)

12 Es un examen de prueba que contiene items muy
similares a los de la prueba oficial, para que se familia-
ricen con los tipos de items y la interfase del examen
por computadora.

13 Cuaderno 9: Estandares de calidad para pruebas
estandarizadas de alto impacto en el contexto acadé-

mico y profesional costarricense.

14 Las cuales se basan en los marcos curriculares de

los paises de América Latina.

15 Basado en la Teoria de Respuesta al ttem (IRT) uti-
lizando el modelo de dos parametros (2PL).

16 Los datos generados por la prueba a partir de su
aplicacion censal que contd con un total de 65535
estudiantes. Los archivos de datos ya venian codifica-
dos, asignando un cero si la respuesta a cada item era

incorrectay un 1 si era correcta.

17 Este comportamiento podria deberse, precisamen-
te, a que es el Unico item que requiere de una interpre-
tacion inferencial para responderse.

18 Confiabilidad de 0,74.

19 Confiabilidad de 0,73.

20 Sobre la importancia de este tipo de reformas,
Fernando Reimers destaca tres ideas fundamentales.
En primer lugar, advierte que la vision hiperespe-
cializada de la educacion —propia de contextos de
laboratorio— no ha producido resultados significativos.
Por ello, plantea la necesidad de una perspectiva

mas generalista, orientada a definir un conjunto de
competencias estudiantiles esenciales para el mundo
actualy a asegurar su ensefianza integral, sin limitarse
a un Unico dominio del conocimiento. En segundo
lugar, subraya que, en América Latina, toda reforma
educativa debe partir del andlisis de las condiciones
estructurales que sostienen el sistema. Es imprescin-
dible cuestionarse quiénes lo integran, quién ensefiay
quiénes ingresan a la profesion docente. Sin este plan-
teamiento, no es posible construir transformaciones
duraderas, ya que el ambito docente y su formacion
constituyen un eje central. Finalmente, Reimers propo-
ne interrogarse sobre el funcionamiento del sistema:
cuales son las condiciones que permiten que una
escuela opere adecuadamente, es decir, cuales son las
capacidades institucionales requeridas y como pueden
fortalecerse. En resumen, se trata de identificar los
componentes de un sistema educativo funcional y de
establecer mecanismos para su desarrollo integral (E:
Reimers, 2024).



La sociedad global contemporanea
otorga una importancia creciente a la
comunicacién efectiva. No obstan-
te, los sistemas escolares actuales no
estén respondiendo de forma ade-
cuada a la demanda mundial de desa-
rrollo de competencias comunicati-
vas (McKinsey & Co., 2021; 2024;
Unesco, 2022).

La escritura es una herramienta
fundamental, considerada "privile-
giada" para el desarrollo en multiples
dmbitos. A nivel personal y social,
permite construir y mantener relacio-
nes, crear y compartir ideas, expresar
emociones, descubrir la identidad,
combatir la soledad e incluso sanar
(Graham et al., 2013). En el 4mbito
académico, contribuye al desarrollo
del pensamiento, asi como a la mejo-
ra del aprendizaje y de la compren-
sion lectora en d distintas asignaturas
(Graham y Herbert, 2010; 2011). En
el plano laboral, facilita la elabora-
cién, el intercambio y la retroalimen-
tacién efectiva de ideas (Graham et
al., 2013).

En sintesis, el desarrollo de la escri-
tura impacta positivamente en la

comprension lectora y en la capacidad de
aprender en las diversas materias. Segin
Graham y Herbert (2010; 2011), escri-
bir con frecuencia y aprender sobre la
estructura de los textos y los procesos de
escritura puede mejorar el reconocimien-
to de palabras, la fluidez lectora y la com-
prension. A pesar del enorme potencial
de la escritura y sus diversas funciones,
estas no suelen formar parte de las expe-
riencias escolares. Las practicas de aula
tienen una influencia directa en la moti-
vacion por escribir y, en consecuencia, en
el desempeiio escrito.

Pese a los esfuerzos de revisidn curricu-
lar en la mayoria de los paises de la regién,
el rendimiento estudiantil en materia de
escritura no alcanza los niveles esperados,
lo cual podria perjudicar su participacién
futura en los dmbitos académicos, labo-
rales, sociales y personales. Esto plantea
interrogantes sobre el papel que desem-
pena la motivacién hacia la escritura en
estos bajos resultados, asi como sobre las
caracteristicas de las précticas de ense-
fianza en América Latina y su posible
incidencia en dicha motivacién.

Este documento presenta una investi-
gacién realizada con estudiantes costa-
rricenses y centrada en la motivacién a la
escritura, con el propdsito de conocer sus
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niveles ¢ intentar mejorarlos mediante
una intervencién pedagdgica enfoca-
da en la escritura creativa. Se exponen
los principales resultados del estudio,
asi como las recomendaciones que se
derivan para las pricticas pedagdgicas
y las politicas educativas orientadas a
la ensenanza de la escritura.

Costa Rica ha experimentado una
disminucién sostenida en los puntajes
de comprension lectora en las Pruebas
PISA entre 2009 y 2022 (gréfico
3.23). Mientras que en 2009 el pais
se ubicaba cerca del nivel de Chile,
para 2022 sus resultados se asemejan
a los de México, especialmente tras el
impacto de la pandemia. Los paises
que analizan criticamente estos resul-
tados y los traducen en mejoras a las
précticas de aula tienden a registrar
avances sostenidos en el tiempo.

Dada la creciente demanda glo-
bal de habilidades de comunicacién
en la vida profesional y personal
(McKinsey & Co., 2021), la escritura
desde el enfoque comunicativo-fun-
cional estd adquiriendo mayor visibi-
lidad en América Latina. Un andlisis
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Puntaje promedio en pruebas PISA de lectura para paises
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Fuente: Concha et al., 2025 con base en OCDE, 2023h.

comparativo de los curriculos de
escritura en los paises latinoamerica-
nos, realizado por Llece, reveld que
17 de los 19 paises declararon que
sus curriculos se fundamentan en un
enfoque comunicativo para la ense-
fianza de la lengua (Unesco, 2020).
Dicho enfoque enfatiza el desarrollo
de competencias para la comprension
y produccién de diversos textos vin-
culados con la vida en sociedad.
Segiin la Unesco, los curriculos
de los paises de América Latina y
el Caribe presentan una mayor pre-
sencia de contenidos normativos,
como la ortografia, la caligrafia y la
morfosintaxis. También se incluyen
aspectos vinculados con los procesos
de escritura, como la planificacién,
la textualizacién y la revisién, mds
afines al enfoque comunicativo. En
el caso de Costa Rica, el programa
de tercer ano tiene el doble de temas
normativos que el promedio regional,
y en sexto ano representan un tercio
del contenido (Unesco, 2020). Lograr
una implementacién més coherente
del enfoque comunicativo-funcional

requiere fortalecer otros contenidos
como la coherencia y la cohesién textual.
Siguiendo a Alves-Wold et al. (2024),
esta situacidén se asocia con “visiones
simples de la escritura” y con creencias
docentes que priorizan la adquisicién
normativa por encima de la composicién
(Haland et al., 2019, en Alves-Wold et
al., 2024), lo cual puede afectar negativa-
mente la motivacién del estudiantado al
tratarse de précticas menos significativas
y més tediosas.

El Informe Estado de la Educacién
(2023) sefalé que Costa Rica enfren-
ta una grave crisis educativa por caren-
cias de aprendizajes bdsicos. Las prucbas
estandarizadas lo confirman: en ERCE
2019, el 40% de los estudiantes de sexto
afio sc ubicaron en los niveles mds bajos
en lectura (grifico 3.24). En escritura,
los bajos desempefios son notables en
convenciones de legibilidad (ortografia:
58.7% en los niveles més bajos), dominio
discursivo (propésito/adecuacion: 25%),
y dominio textual (cohesién/concordan-
cia: casi 30%).

Ademis, la percepcion docente indica
que la mayoria del estudiantado de cuarto

afo carece de habilidades suficientes
para leer, comprender y escribir un
texto simple. En particular, el 71%
del personal docente reporta dificul-
tades para que el estudiantado redacte
textos estructurados, y el 50% identi-
fica problemas para escribir textos que
comuniquen un mensaje (gréfico 3.25;
PEN, 2023).

La Asociacién Amigos para el
Aprendizaje (ADA), por medio del
concurso Mi Cuento Fantdistico, orga-
nizado junto con el Ministerio de
Educacién Publica para incentivar
al estudiantado a escribir sus propias
historias y leer las de otras personas
menores de edad, ha identificado un
desafio importante: el personal docen-
te enfrenta multiples dificultades para
involucrar al estudiantado en la escri-
En gru-
pos focales realizados con docentes,
la mayoria indicé que sus estudian-
tes muestran escaso interés por escri-
bir, muchas veces porque sienten que
carecen de ideas o estrategias para
desarrollar los textos. Asimismo, el
profesorado sefialé que carece de estra-
tegias instruccionales efectivas y de
materiales que les permitan acompa-
far al estudiantado en la escritura con
fines comunicativos (PEN, 2023). En
respuesta a estos desafios, ADA y el
Ministerio de Educacién (MEP) pilo-
tearon una intervencion de escritura
creativa —adaptada del Plan Nacional
de Escritura de Chile— en escuelas
urbano-marginales, con planes de
expandirla al sector rural'.

Por su parte, Chile, reconocido en la
regioén latinoamericana por el impulso
sostenido de politicas publicas orien-
tadas a la ensefianza del lenguaje, ha
implementado un Plan Nacional de
Escritura (PNE) centrado en la moti-
vacién, que incluye materiales como
los Diarios de Escritura Libre (DEL)
y las Orientaciones docentes para la
escritura libre en comunidad. En este
contexto, un estudio cuasiexperi-
mental realizado en 2020 evidencié
que la intervencién del PNE tuvo un
efecto significativo en la mejora de la

tura dC textos narrativos.
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Grafico 3.24

Porcentaje promedio en las categorias con desempeiio mas bajo en la prueba ERCE de escritura
en sexto afno, segun el dominio evaluado. 2019
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a/ Cada dominio tiene cuatro categorias posibles numerada de 1 a 4, donde 1 es la categoria con desempeiio mas bajo y 4 la categoria con el desempefio
mas alto. Los valores agrupan las dos primeras categorias de desempefio.

b/ Se consideran dos ejercicios de escritura: carta a una autoridad y texto descriptivo de un animal.
Fuente: Concha et al., 2025 con datos de Unesco, 2021.

Grafico 3.25

Porcentaje de estudiantes en pobreza de aprendizaje en indicadores seleccionados?,
segun la percepcion de sus docentes. 2023
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a/ Se presentan los indicadores de pobreza de aprendizajes relacionados con el enfoque comunicativo de lecturay escritura.
Fuente: Concha et al., 2025 con datos de PEN, 2023.
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motivacién hacia la escritura entre el
estudiantado, aunque el tamafio del
efecto varié segin el nivel escolar
(Concha et al., enviado a publicacién).

El aprendizaje de la escritura invo-
lucra no solo el desarrollo de conoci-
mientos, habilidades y estrategias, sino
también la motivacién necesaria para
escribir (Graham y Harris, 2019). La
motivacién influye en la eleccién de
una actividad, asi como en el esfuerzo
y la persistencia frente a las dificulta-
des que se presentan. Existe evidencia
internacional que vincula la motiva-
cién con el desempefio: las personas
que escriben bien estdn mas motivadas,
y la motivacion predice el rendimiento
en la escritura (Martinez-Cocé et al.,
2009; Pajares et al, 2007; Rasteiro
y Limpo, 2023; Wright et al., 2020;
Concha et al., 2022). Sin embargo, la
motivacién por escribir tiende a dis-
minuir conforme se avanza en la tra-
yectoria escolar. Desde una perspec-
tiva sociocognitiva, esta disminucién
podria deberse a las practicas de ense-
fianza de la escritura que experimentan
en la escuela (Boscolo e Hidi, 2006).

La escritura escolar se caracteriza
por estar restringida, en gran medida,
a textos académicos —principalmente
€Xpositivos y argumentativos— orien-
tados a la preparacion para la educa-
cién superior (Boscolo e Hidi, 2006).
Asimismo,
aspectos formales como la estructura,

suele enfocarse en los

la ortografia y la caligraffa (Gémez et
al., 2016; Espinosa, 2018), se encuen-
tra desconectada de las emociones de
los estudiantes (Smagorinsky y Daigle,
2012) y por es percibida como carente
de sentido, lo que dificulta la impli-
cacién estudiantil y debilita su com-
promiso general con las experiencias
escolares (Smagorinsky y Daigle, 2012;
Conchay Espinosa, 2023).

Las creencias docentes son un factor
que incide en la ensenanza de la escri-
turay, por ende, en la motivacion de los
estudiantes (Feiman Nemser, 2008).
Estas creencias influyen en las deci-
siones pedagdgicas que se toman en el
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aula y en la forma en que se interpreta el
curriculo (Flores-Ferrés et al., 2022).

En el componente cuantitativo de este
estudio, se han seleccionado dos variables
clave relacionadas con la motivacién para
el logro. La primera es la actitud hacia la
escritura, definida como la disposicién
positiva o negativa frente a la tarea de
escribir (Graham et al., 2007; 2017). Esta
disposicion tiene una dimensién afectiva
(cémo se siente una persona) y cognitiva
(cémo influye en la atencién, esfuerzo y
persistencia). Se desarrolla en contextos
sociales, influenciada por experiencias
familiares y escolares.

La segunda variable es la percepcion de
autoeficacia, entendida como las creen-
cias de una persona sobre sus propias
habilidades, las cuales determinan la con-
ducta incluso més que las capacidades
reales (Pajares, 2003). Esta percepcion se
construye a partir de experiencias perso-
nales y vicarias, comentarios de otros y
reacciones fisiolégicas (Schunk y Usher,
2012), siendo estos comentarios externos
especialmente influyentes cuando exis-
te incertidumbre. Ambas variables —la
actitud hacia la escritura (Graham et al.,
2007; 2017) y la percepcién de autoefica-
cia (Pajares et al., 2007)— se asocian con
el desempenio escrito, segtin la evidencia
disponible.

Por tltimo, cabe destacar que la diddc-
tica de la escritura cuenta con una amplia
literatura sobre “buenas pricticas de
ensefanza” derivadas tanto de estudios
de impacto como de experiencias exitosas
del personal docente. Si bien estas prac-
ticas deben ser adaptadas a los distintos
contextos educativos (Graham y Harris,
2019), existen algunas acciones amplia-
mente reconocidas por su potencial para
fomentar la motivacién hacia la escri-
tura: ofrecer oportunidades frecuentes
para escribir sobre temas interesantes y
familiares; permitir la eleccién libre de
temas y formatos; brindar retroalimen-
tacion positiva, especifica y oportuna; y
propiciar un ambiente emocionalmente
positivo en el aula.

Este estudio emplea un disefio cua-
siexperimental como parte del proyecto

A CREAR! con el objetivo de evaluar
el impacto de una intervencién orien-
tada a incrementar la motivacién hacia
la escritura y fortalecer las habilida-
des del estudiantado costarricense de
Primaria en esta area. La investigacion
compara un grupo de tratamiento, que
participa en la intervencidn, con un
grupo de control que no la recibe.

La intervencién se llevé a cabo
durante dos periodos (de marzo a
octubre de 2023 y de abril a agos-
to de 2024) y se estructurd en tres
componentes principales: seis Diarios
de Escritura Creativa, uno por nivel
entre primero a sexto afo escolar, con
¢jercicios vinculados a temas persona-
les, sociales y de ficcidon; una guia de
Orientaciones docentes para facilitar su
aplicacion en el aula; y una capacita-
cién virtual para el personal docente,
con una duracién de tres horas.

Para medir los cambios en la moti-
vacién, se adoptd un enfoque de
métodos mixtos (cuadro 3.11). En el
componente cuantitativo, dirigido al
estudiantado, se aplicaron encuestas
de autopercepcién al inicio y al final
de cada periodo mediante escalas vali-
dadas y adaptadas que evaltan la acti-
tud hacia la escritura y la percepcion
de autoeficacia. El analisis cuantita-
tivo utilizé Andlisis de Covarianzas
(ANCOVA) de medidas repetidas
para comparar los puntajes de moti-
vacion entre grupos, ajustando por las
puntuaciones iniciales para controlar
diferencias preexistentes.

En el componente cualitativo, diri-
gido al personal docente, se realiza-
ron entrevistas semiestructuradas a
12 profesores y profesoras, asi como
observaciones de aula en el grupo de
tratamiento. Las entrevistas explora-
ron sus creencias y practicas pedagé-
gicas, y fueron examinadas mediante
técnicas de andlisis de contenido bajo
la metodologia de Saldafia (2021). Las
observaciones de aula® permitieron
valorar la fidelidad en la implemen-
taciéon de la intervencién, asi como
aspectos como el fomento del didlogo,
la libertad de eleccién, la retroalimen-
tacién positiva y el clima emocional
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Métodos e instrumentos utilizados en la intervencion de Diarios de escritura

Poblacién meta Estudiantes Docentes

Tipo Cuantitativo Cualitativo Cualitativo

Instrumento Encuesta de motivacion Entrevista Entrevista Observaciones de
a la escritura semiestructurada semiestructurada aula

Constructo Actitudes Autoeficacia Uso de Diarios de Creencias y practicas Implementacion de

escritura sobre la ensefanza de la laintervencion
escritura
Ano escolar laé 3ab laé laéb laé
Cohortes 2023y 2024 2024 2024

Fuente: Conchaetal., 2025.

del aula, segin Graham y Harris
(2019). Ademds, se realizaron entrevis-
tas semiestructuradas con estudiantes
para explorar sus experiencias con los
Diarios de Escritura Creativa, a partir
de las cuales se efectuaron andlisis pre-
liminares.

La muestra del estudio provino de
dos comunidades urbano-margina-
les del cantén central de San José:
Alajuelita y Hatillo. En 2023, se selec-
cionaron grupos de primero a sexto
afo en cuatro centros educativos con
bajo desempefio lector en el Estudio
Regional Comparativo y Explicativo
(ERCE) 2019 —especificamente, aque-
llos con menos del 25,1% del estudian-
tado en el nivel I de comprension lecto-
ra— y ubicados en distritos clasificados
como de desarrollo social medio o bajo,
segtin el Indice Nacional de Desarrollo
Social. En 2024, se incorporaron seis
escuelas adicionales, con estudiantes
entre tercero y sexto ano, seleccionadas
por supervisores distritales. La muestra
total incluyé a 3.066 estudiantes que
participaron en ambas aplicaciones de
los diagnésticos (pre y post), distribui-
dos en 123 aulas de 10 instituciones
educativas (cuadro 3.12).

Dentro de cada centro educativo, las
aulas de los distintos niveles escolares
fueron asignadas de forma aleatoria a
los grupos de tratamiento o control.

Estudiantes incluidos en la muestra, segtin aio escolar

y cohorte de estudio

Ao escolar 2023
Primero 236
Segundo 312
Tercero 284
Cuarto 276
Quinto 352
Sexto 250
Total 1.710
Porcentaje del total® 79,0%

2024 Total
0 236
0 312
278 562
313 589
380 732
385 635
1.356 3.066
68,0% 73,7%

a/ Se calcula como porcentaje respecto al total de estudiantes matriculados en la escuela.

Fuente: Concha et al., 2025.

Para reducir posibles sesgos asociados
a las caracteristicas institucionales, se
realizé un emparejamiento de escuclas
dentro de cada distrito, asignando gru-
pos opuestos (tratamiento o control por
nivel escolar) a las escuelas emparejadas.

Una cuestién clave, respaldada por la
evidencia internacional, es que las creen-
cias docentes influyen en sus pricticas
de aula y, por ende, en la motivacién
del estudiantado. Es decir, lo que una
persona docente cree sobre la ensefianza

de la escritura incide directamente en
su forma de ensefiar, y dichas concep-
ciones no suelen modificarse sin expe-
riencias que las cuestionen. La ﬁgura
3.11 resume las creencias, las practicas
declaradas y sus interrelaciones en una
muestra de 12 personas docentes par-
ticipantes.

En dicha figura se observa una alta
correspondencia entre creencias y prac-
ticas, por lo que fue relevante profun-
dizar en las concepciones docentes.
Segun el andlisis, la mayorfa de las
personas consultadas sostiene mds de
un paradigma, como se muestra en la
figura 3.11. No obstante, predominan
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las creencias de cardcter normativo (o
tradicional), centradas en la caligrafia

y la ortografia como base del apren-
. . - af -
Pretest: creencias y practicas docentes sobre la ensefianza dizaje. Son pocas las personas que

de la escritura, segun tipo expresan creencias epistémicas —que

conciben la escritura como una herra-
mienta para pensar— y solo la mitad
hace referencia a creencias expresivas,
que valoran la escritura como medio
para crear y expresar emociones. Esta
preponderancia podria llevar a que el
estudiantado conceptualice la escri-
tura como una habilidad meramen-
te formal, asociada a la correccién vy,
potencialmente, al fracaso.

Respecto a las précticas de aula mds
mencionadas por el profesorado en el
Tradicionales cuadro 3.13, la mayorfa senala acti-
vidades centradas en la ortografia y
la caligrafia, tratadas como procesos
aislados, sin vinculacién con la lectura

Expresivas

Epistémicas

Creencias

Tradicionales Expresivas ) o
ni con la produccién de textos con

Practicas intencién comunicativa. Entre las acti-
a/ Cada docente se representa mediante un cuadro. Los cuadros sombreados representan docentes vidades mas frecuentes se encuentran
que reportan practicas o creencias en cada categorfa. el dictado, la correccién de textos, el
Fuente: Concha et al,, 2025. completado de palabras y los juegos
ortograficos. Las metodologias mds
mencionadas son copiar del pizarrény

transcribir textos.

Practicas docentes utilizadas para la enseiianza de la escritura, Por su parte, las practicas expresivas
segun tipo¥ mds referidas se asocian principalmen-
- — - te con la redaccién de textos narrati-
Tipo Practicas docentes Menciones® .
vos, como la escritura de cuentos. Este
Copiary transcribir textos 6 desequilibrio en el enfoque de la escri-
Correccion de textos 5 tura expresiva tampoco resulta Opti-
Completar palabras 5 mo. Lo ideal es fomentar un abordaje
: mas equilibrado entre la ensefanza del
3 pictado : ‘n rq narrati tr éner
®  Juegos de ortografia 4 §ENCro NAITativo y Otros generos que
S favorezcan el uso de la escritura como
‘S Conocer el alfabeto 2 h . | dizai |
= o o erramienta para el aprendizaje y la
= FEjercicios de caligrafia 2 argumentacién de ideas. Un ¢jemplo
Redaccion de oraciones 2 de ello son los ¢jercicios propuestos
Repasar reglas 1 en los Diarios de Escritura Creativa,
Narraciones con imagenes 5 los cuales abarcan multiples géneros y
, propdsitos, como la argumentacién, la
o Narraciones por tema 3 ., .
g : reflexion personal y social, entre otros.
5 Completar narrativos 3
[+}]
;i. Compartir escritos 3
- Crear cuentos colectivos 3
Transformar textos narrativos 2

o - ) o o _ En el andlisis de las observaciones
a/ Las practicas tradicionales se centran en la ortografia y la caligrafia. Las practicas expresivas se de aula. se categorizé la fidelidad de
centran en la produccion y circulacion de textos. ’ &

b/ De un total de 12 docentes. implementacién de los Diarios de
Fuente: Concha et al., 2025. Escritura Creativa segin su objetivo
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de motivar la escritura expresiva. Se

observaron tres momentos de la clase

—inicio, desarrollo y cierre— y se apli-

¢6 una rtbrica de evaluacion de 1 a7 Puntaje obtenido en la implementacion docente®,
disenada con este propdsito, basada en segiin momento instruccional

el desempenio de las personas docentes.

De acuerdo con esta herramienta, los Docente® Inicio Desarrollo Cierre
puntajes entre 1y 3 correspondenauna  pocente A 3 4 3
préctica “incipiente’ entre 4y5,auna T— 1 1 ,
practica “buena”; y entre 6y 7, a una
préctica “avanzada’. PIBERIEE : E E
Tal como se muestra en el cuadro Docente D 4 2 1
3.14, los resultados indican que el des-  pocente E 2 4 5
empeiio promedio fue “incipiente” en Docente F 4 4 6
los tres momentos observados, con pun-
tajes de 3,7 en la fase de inicio, 3,3 en el Docente G 4 3 1
desarrollo y 3,5 en el cierre. En térmi- ~ DocenteH 5 3 4
nos generales, todas las personas docen- Docente I 5 5 5
tes implementaron los aspectos bdsicos  pocente 3 a 2 2
esperados en cada uno de €Stos MOmen- — po Lo e a 1 -
tos clave: la generacion de ideas al inicio,
los comentarios durante el desarrollo y ~ Docentel g © .
la lectura en voz alta al cierre. Promedio 3,7 253 3,5

No obstante, se identifican d4reas
clave para mejorar de forma continua  a/Las observaciones se calificaron en una escala de 1 a 7 segun el desempefio docente en los tres
la calidad de la implementacién, con momentos de la clase: inicio, desarrollo y cierre.

16 fortal 1 . b/ Los nombres de las personas docentes se codificaron para proteger su privacidad.
el fin de fortalecer la motivacién por
. ] , Fuente: Conchaetal., 2025.

escribir. En particular, se observé que el
profesorado restringid la posibilidad de
que el estudiantado eligiera libremente
los ¢jercicios y que, al inicio de la clase,
se promovieran escasamente didlogos

auténticos. Durante el desarrollo, la . . . . ,
Pretest: escala promedio de actitudes hacia la escritura segun

retroalimentacién se centrd en correc- -
ano escolar, cohortes 2023 -2024

ciones ortograficas y comentarios gene-
rales, en lugar de ofrecer orientaciones

.. . 4,5
positivas y especificas. Finalmente, en
el cierre se facilitd poco el didlogo en a1
torno a la escritura compartida.
40
3,5
Los resultados cuantitativos obte-
nidos con el estudiantado confirman
una tendencia ampliamente documen-
tada en la literatura (Graham, 2007; 3,0
2017): una disminucidn progresiva en
las actitudes positivas hacia la escritura
conforme avanzan en la educacién pri- 2,5
maria en Costa Rica (grafico 3.26). Es 5 3 . 5 .

decir, cuanto mas tiempo permanece
el estudiantado en el sistema escolar, 2023 @ 2024
menor es su disfrute por la escritura. Fuente: Concha et al., 2025.
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Cambio en la escala promedio de actitudes hacia la escritura?,
segun aio escolar y grupo de analisis. 2023

Segundo aiio Cuarto aio

5,0 5,0
4,5 4,1 4,5

3,9
4,0 ’\‘ 40
3,5 4 3,5 33 3,2

3,6 ._/-‘
3,0 3,0

31
2,5 2,5 2,9
2,0 2,0
15 1,5
1,0 1,0
Marzo Octubre Marzo Octubre
Control @ Tratamiento

a/incluye el cambio entre el pretest y el postest aplicados en marzo y octubre respectivamente.
Fuente: Concha et al., 2025.

Cambio en la escala promedio de actitudes hacia la escritura®,
segun aiio escolar y grupo de analisis. 2024

Cuarto aiio Sexto aio
5,0 50
4,5 4,5
4,0 4,0
3,4 33

3,5 . . 3,5 3,1

2,9
3,0 3,2 3,0 .
2,5 3 2,5

2,8 2,7
2,0 2,0
15 1,5
1,0 1,0
Abril Agosto Abril Agosto
Control ‘ Tratamiento

a/incluye el cambio entre el pretest y el postest aplicados en abril y agosto respectivamente
Fuente: Conchaetal., 2025

Los hallazgos de la cohorte 2024
coinciden con los obtenidos en 2023
al evidenciar una caifda continua en la
actitud hacia la escritura entre tercer
y sexto afio escolar. Esta se manifiesta
desde edades tempranas, aproximada-
mente a partir de tercer afio, y no pare-
ce estar vinculada a cambios de ciclo.
Esta caracteristica difiere de la eviden-
cia internacional, que usualmente sitta
el descenso en niveles escolares poste-
riores (Wright et al., 2020; Concha et
al,, 2022).

La intervencién ;4 CREAR! mostro
un efecto positivo en las actitudes hacia
la escritura, principalmente como un
efecto de mitigacién (grafico 3.27). Es
decir, aunque las actitudes tendieron
a disminuir en ambos grupos, la caida
fue significativamente menos pronun-
ciada en el grupo de tratamiento en
ciertos niveles escolares: segundo y cuar-
to afo en 2023, y cuarto y sexto afo
en 2024 (gréfico 3.28). En particular,
en cuarto afo durante 2023, la inter-
vencién incluso generd un aumento en
las actitudes del grupo de tratamiento,
mientras que en el grupo de control se
observé una disminucidn.

La medicién del pretest evidenci6
que, a diferencia de lo reportado en
estudios internacionales, la percepcion
de autoeficacia’ en ortografia se man-
tiene signiﬁcativamente mas baja que
en otros factores (generacion de ideas,
concentracion, puntuacién) desde los
primeros afios escolares en Costa Rica.
Esta tendencia podria reflejar experien-
cias negativas tempranas relacionadas
con la ortografia, o bien una concien-
cia precoz de su complejidad (grafico
3.29).

La intervencion no mostré un
impacto positivo en la percepcion de
autoeficacia de los estudiantes, lo cual
contrasta con los resultados de una
intervencién equivalente en Chile,
donde si se evidencié un efecto favo-
rable en esta dimensién (Concha et al.
enviado a publicacion).



El anilisis de las entrevistas realiza-
das al estudiantado permite afirmar
que la experiencia con los Diarios de
Escritura Creativa fue valorada positi-
vamente. Esta percepcidn se sustenta
en varios elementos: el caracter ladi-
co e imaginativo de los ejercicios; la
diversidad temdtica, que estimulé la
exploracién de la imaginacién y la
expresion personal; y la posibilidad
de establecer conexiones significativas
entre los ejercicios y sus propias viven-
cias. La opcidn de elegir ejercicios o
paginas fue especialmente apreciada,
pues brindé autonomia y una sensa-
cién de apropiacién sobre la tarea.

El estudiantado manifesté haber
experimentado orgullo y satisfaccién
al completar con éxito las actividades
y recibir comentarios positivos tanto
de sus docentes como de sus pares,
lo cual estd vinculado con el desarro-
llo de la autoeficacia. Ademads, perci-
bieron los Diarios como un entorno
cémodo y seguro para escribir, libre de
juicios, donde podian expresarse con
tranquilidad, sentirse relajados y “nor-
males” al compartir sus ideas y expe-
riencias. Percibieron estos materiales
como una herramienta para desarro-
llar la mente, estimular la creatividad,
narrar historias/experiencias y “soltar
cosas que han pasado”.

A continuacidén, se reproduce un
extracto de una entrevista a una estu-
diante de cuarto afo, que sirve para
ilustrar varias de estas afirmaciones:

Entrevistadora: “Qué crees que son
estos diarios?”

Estudiante: “Para desarrollar nuestra
mente, hacerla mds creativa y también
para contar historias o experiencias”

Entrevistadora: “Te gusta el Diario
de escritura creativa? ¢Por qué?”
Estudiante: “Si, mucho, porque me
ayuda a soltar cosas que han pasado”.
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Pretest: escala promedio de autoeficacia hacia la escritura segtin
dimension y aino escolar, cohortes 2023 -2024

Generacion de ideas

Concentracion

5 4,55 4,45 45 4,45
— - 415 4,1 3,95 3,95
443 s 43 43 4,05
’ ’ 3,8 3,75
3
2
1
Puntuacion Ortografia
5 4,55 4,7 4,6 48
4 435 4,6 4,7 475 3,6 3,65 3,7 3.8
3 3,55 3,6 3,55 3,75
2
1
3 4 5 6 3 4 5 6
2023 =e=2024
Fuente: Concha et al., 2025.
Entrevistadora: “:Hay algo que no te »
D . 497 7 . .r
haya gustado? ;Por que? Para mas informacion sobre

Estudiante: “No, me gusta todo del
Diario, es muy bonito, la forma y el
color”.

Entrevistadora: “;Cémo te has sentido
hoy al escribir en tu Diario? (Por qué?”

Estudiante: “Como siempre, normal, es
como si estuviera en clase, pero en vez de
escribir, estoy escribiendo sobre situacio-
nes que me han pasado.

Entrevistadora: “;Generalmente te
sientes asi cuando escribes en tu Diario?”

Estudiante: “Si, es normal porque es lo
mismo, es s6lo que tienes que hacerlo,
es como contar sélo cosas de ti mismo, o
experiencias, pero te sientes relajado y te
sientes normal”.
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El propésito del proyecto fue fortale-
cer la motivacién del estudiantado cos-
tarricense hacia la escritura mediante
una intervencién centrada en la escri-
tura creativa de diarios. El estudio
adopté un disefio cuasiexperimental
de métodos mixtos, desarrollado entre
2023-2024, con la participacién de
setenta y nueve docentes y mds de
4000 estudiantes de 10 escuelas prima-
rias en comunidades de bajos ingresos.
El grupo experimental recibid el mate-
rial denominado Diarios de Escritura
Creativa, un manual para docentes, y
una capacitacion virtual orientada al
uso de estos recursos, su integracion en
el aula y la provisién de retroalimenta-
cién positiva.

Previo a la intervencién, se observd
una tendencia sostenida a la disminu-
cién de las actitudes positivas hacia la
escritura conforme avanzaba el afo
escolar. La intervencién logré miti-
gar parcialmente esta tendencia, al
mostrar incrementos moderados, pero
estadisticamente significativos, en la
actitud hacia la escritura en dos anos
escolares tanto en 2023 como en 2024.

Los datos preintervencion indicaron
que los y las estudiantes mds jove-
nes reportaba mayor autopercepcion
en aspectos como la generacién de
ideas y la concentracidn, pero signifi-
cativamente menor en ortografia. La
intervencion no mostré un impacto
consistente sobre la percepcién de
autoeficacia.

No obstante, las observaciones de
aula y las entrevistas con estudiantes
evidenciaron una valoracidn positiva
de los Diarios de Escritura Creativa.
El estudiantado manifesté haber dis-
frutado de los ¢jercicios y del ambiente
generado, valorando especialmente la
diversidad de temas, la posibilidad de
expresion libre y el abordaje de expe-
riencias personales.

El analisis cualitativo mostré que los
diarios fueron percibidos como mate-
riales ladicos, con contenidos diver-
sos y significativos, capaces de generar
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vinculos personales con la escritura.
Asimismo, se identificaron como ele-
mentos que promovieron la autonomfa,
la autoeficacia y un entorno seguro para
escribir, aspectos relevantes a considerar
en el diseno de futuras intervenciones
pedagdgicas en este campo.

Las entrevistas previas a la interven-
cién revelaron que, si bien el profeso-
rado expresaba creencias diversas sobre
la ensefanza de la escritura, existia un
consenso en torno a la centralidad de la
ortografia y la caligrafia. Estas creencias
sc reflejaban en sus practicas declara-
das, también centradas en estos aspectos
formales.

Por su parte, las observaciones en el
aula mostraron una implementacién
“incipiente” en términos de calidad. Las
personas docentes ofrecieron escasas
oportunidades de eleccién libre de cjer-
cicios, tendieron a centrarse en correc-
ciones ortograficas frecuentes en lugar de
proporcionar retroalimentacién positiva
y especiﬁca, y no promovieron espacios
de didlogo auténtico al compartir los
textos producidos.

En primer lugar, se propone alinear
las précticas docentes con el enfoque
comunicativo funcional. Esto implica
visibilizar ¢ implementar contenidos vin-
culados con los procesos de escritura, los
géneros discursivos, y los mecanismos de
coherencia y cohesién. La competencia
lingtiistica —incluidos aspectos como
la ortografia y la gramdtica— debe estar
al servicio de la produccién de textos en
situaciones comunicativas reales. El obje-
tivo es que el estudiantado desarrolle las
habilidades y actitudes necesarias para
comunicarse eficazmente en diversos
contextos comunicativos.

En segundo lugar, se recomienda dise-
fiar ¢ implementar una prueba estanda-
rizada nacional de competencia escrita.
Esta evaluacién, consistente con el enfo-
que comunicativo, permitiria monitorear
el logro educativo y promover politi-
cas para la mejora y motivacion de la
competencia escrita. Se considera una

herramienta clave para generar
conciencia sobre la relevancia de esta
competencia, particularmente ante los
resultados descendentes en compren-
sion lectora y la disminuciéon de la
motivacion reportada en los estudios.

En tercer lugar, se plantea cons-
truir ¢ implementar una politica de
motivacion a la escritura, acompana-
da de materiales fundamentados en
evidencia. Esta politica debe atender
el descenso significativo en la moti-
vacién del estudiantado, al tiempo
que respalde el objetivo del Programa
de Estudios de Espanol de desper-
tar y mantener el interés por escribir.
Su implementaci()n supone promover
una cultura de aula en la que las y los
estudiantes compartan y colaboren
en la produccién de textos, operando
como una comunidad de escritores.

En cuarto lugar, se recomienda
implementar una politica rigurosa de
formacién docente en motivacién y
did4ctica de la escritura, tanto para
docentes en formacién como para
quienes ya ecjercen. Se sugiere brin-
dar a las instituciones formadoras de
docentes documentacién y experien-
cias formativas —presenciales o virtua-
les— basadas en buenas pricticas de
ensenanza de la escritura sustentadas
en evidencia. Es fundamental que la
formacién se base en metodologias
activas que favorezcan la reflexién
pedagdgica y la adaptacion a los dis-
tintos contextos escolares.

Por tultimo, se subraya la necesi-
dad de trabajar de manera sistemdti-
ca sobre las creencias del profesorado
acerca de la escritura y su ensefianza,
especialmente durante la formacién
inicial. Se ha identificado una tenden-
cia a equiparar la calidad de la escri-
tura con el dominio de la ortografia y
la caligrafia, lo que implica una visién
reducida de su complejidad y poten-
cial expresivo. Una conceptualizacién
actualizada podria incidir positiva-
mente en las pricticas docentes y en
el desempeno del estudiantado, favo-
reciendo experiencias significativas de
comunicacion escrita.
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Notas

1 Esta adaptacion incluyo la realizacion de un pilotaje
en mas de 10 escuelas urbano-marginales en el Area
Metropolitana de San José Central (GAM) entre 2023 a
2024, con la participacion de formadores de docentes
e investigadores dentro y fuera de Costa Rica. Para

el 2025-2026 se planea realizar la intervencion con
docentes y estudiantes del sector rural de Guanacaste.

2 Se utilizo una rubrica propia basada en el Classroom
Assessment Scoring System de Teachstone para evaluar
la fidelidad de implementacidn de la intervencion.

3 Para evaluar la percepcion de autoeficacia se

optd por un instrumento que midiera dimensiones
especificas, en lugar de un juicio global que pudiera
reflejar qué capacidad estimaban los y las estudiantes
que tenian para escribir. Para esto, se llevd a cabo

un analisis factorial y conceptual que permitid
organizar los items del instrumento en cuatro factores:
generacion de ideas, concentracion, puntuacion y
ortografia (literal y acentual).






