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Resumen ejecutivo

La formación inicial docente es un área sensible de cualquier sistema educativo. En el caso nicaragüense, 
este requiere mucho esfuerzo investigativo a fin de permitir la observación social y su actualización 
frecuente. Sin embargo, la mayoría de las investigaciones están centradas en la política educativa y 
no en evaluar el aspecto curricular, el que además debiera abordarse transversalmente para alcanzar 
una pertinente y adecuada formación docente.  Esta investigación centra su esfuerzo en detectar las 
fortalezas y brechas del currículo de formación inicial docente del maestro o maestra de primaria con 
relación a la evidencia científica sobre lo que debe saber y poder hacer un profesor que enseñará a leer 
y a escribir en Nicaragua. 

	

Interesó responder la pregunta de cómo se alineaba el currículum de formación inicial docente con 
la evidencia más novedosa sobre cómo los niños aprenden a leer y qué deben saber y poder hacer 
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los maestros para enseñar con éxito la lectura. 
También importaba responder cuáles eran las 
fortalezas y las brechas del plan de estudios 
de formación inicial docente en relación con la 
evidencia más reciente y en qué se diferenciaba 
el currículum prescrito del currículo realmente 
aplicado en las aulas de formación inicial 
docente en el ámbito de la lectoescritura inicial.

El diseño de investigación fue trabajado con 
un enfoque cualitativo. Inició con el mapeo 
del currículo de formación inicial docente 
proporcionado por la Escuela Normal María 
Mazzarello (ENMM) de Managua, entrevistas 
a cuatro docentes formadores y a 10 en 
formación, y seis observaciones de aula de las 
clases relacionadas con la dimensión sobre 
contenidos de la lectoescritura inicial. Con los 
resultados de los instrumentos se trianguló 
la información y luego fue contrastada con lo 
que marca la evidencia obtenida a partir de un 
marco conceptual definido por investigadores 
séniores y especialistas en lectoescritura inicial 
(LEI). 

El proceso de investigación inició en julio de 2018 
y culminó en abril de 2019. Recibió la aprobación 
regional del Comité de ética del American 
Institute for Research (AIR) en agosto de 2018. 

Los hallazgos indican que el currículo de 
formación inicial mapeado no está totalmente 
alineado a la evidencia sobre qué debe saber 
y poder hacer un docente que enseñará a leer 

y a escribir debido a la ausencia de ámbitos 
relacionados con neurociencia de la LEI, 
impacto del contexto en el aprendizaje de la LEI, 
bilingüismo o transferencia de L1 a L2, concepto 
de lo impreso, principio alfabético y fluidez 
lectora. Además, los cursos mapeados, en su 
mayoría, no están enfocados en la enseñanza-
aprendizaje de la LEI. 

La principal fortaleza del programa mapeado fue 
su abordaje parcial de los ámbitos identificados 
por la evidencia sobre lo que debe saber y poder 
hacer un profesor que enseñará a leer y escribir. 
Sin embargo, la mayoría de éstos eran abordados 
de manera superficial e incompleta.  Entre las 
principales brechas están la ausencia de un 
enfoque de enseñanza de la LEI. Predomina un 
enfoque lingüístico tradicional que contradice 
la prescripción general del currículo sobre el 
constructivismo. A pesar de que el plan de 
formación sugiere la práctica de los contenidos, 
esta no es asumida adecuadamente durante 
la formación. Finalmente, en el currículo 
implementado las dimensiones de la LEI no 
están suficientemente representadas en las 
narrativas, tanto curricular como de los docentes 
formadores y en formación, por lo cual ésta 
difiere del prescrito. El currículo implementado 
enfatiza en el desarrollo grafomotriz cuando 
se trata de enseñar LEI, reduciendo con ello el 
proceso al reforzamiento de la decodificación 
por encima de la comprensión y el desarrollo 
de la expresión oral. Se observó la ausencia del 
discurso científico actualizado en la formación 
del profesorado de primaria.
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Esta investigación provee información sobre 
la formación inicial docente del profesor de 
primaria en Nicaragua. Esta formación carece de 
una relación directa con la evidencia científica 
internacional que especifica cómo formar a un 
maestro para que adquieran las competencias 
necesarias para enseñar la lectoescritura. En 
relación con la primera pregunta, se deduce que 
por la ausencia de los ámbitos de neurociencia 
de la LEI y del bilingüismo y transferencia de 
L1 a L2, de concepto de lo impreso, principio 
alfabético y fluidez lectora, el currículo se alinea 
parcialmente a la evidencia. Sobre la segunda 
pregunta, entre las brechas del currículo se 
puede mencionar que no se plantea ningún 
enfoque teórico sobre la enseñanza de la LEI, 
se enfatiza en grafomotricidad, se carece de 
suficiente bibliografía y práctica sobre procesos 
de desarrollo de la lectoescritura. Tampoco 
se ha definido un esquema de reclutamiento, 
supervisión o acompañamiento eficiente y 
sistémico, tanto de los docentes formadores 
como de los docentes en formación, y no se 
enfoca en la educación inicial. Finalmente, en 
la pregunta 3, entre las principales diferencias 
sobre lo prescrito y lo implementado se lista 
que la mayoría de las prácticas sobre LEI están 
más orientadas por la experiencia docente que 
por lo establecido en el currículo. Además de 
los ámbitos no abordados por el currículo hay 
otros que no son asumidos en las narrativas y 
en las prácticas de enseñanza de las docentes 
formadoras, también se identifica un desfase 
entre las referencias bibliográficas que se 
emplean, lo que el currículo establece y lo que 
la literatura científica apunta como actual. 

Las principales limitaciones del estudio fueron 
el hermetismo estatal y el conflicto sociopolítico 
de Nicaragua a partir de la represión a las 
protestas de abril de 2018. Estos hechos 
dificultaron el acceso al currículo por la falta de 
colaboración de las autoridades ministeriales. 
La ausencia de apoyo se evidenció en la 
reticencia en las respuestas y en la dificultad 
de observar más sesiones de clase debido a las 
afectaciones al calendario escolar, originadas 
por la crisis sociopolítica.

A partir de los hallazgos de la investigación se 
recomienda a los tomadores de decisión sobre 
la formación inicial docente lo siguiente: a) 
renovar el currículo a partir de la consideración 
de la evidencia científica y de la actualización 
de las referencias bibliográficas; b) replantear 
el proceso de instrucción del profesorado en 
un nivel terciario con un enfoque en educación 
inicial; c) definir criterios y procedimientos para 
el reclutamiento y acompañamiento de los 
docentes formadores y d) indagar más sobre 
las carencias detectadas en el estudio. Estos 
cambios lograrían la alineación del programa 
de formación de los futuros docentes con lo que 
debe saber y poder hacer cuando se enseña a leer 
y escribir, lo cual redundará en una instrucción 
más integral y acorde con las necesidades de 
los infantes. Igualmente, conseguirá elevar la 
calidad de formación y el prestigio al contar 
con más años de formación y procesos 
de selección más rigurosos. Finalmente, 
contribuirá a perfeccionar sus dinámicas de 
acompañamiento y de prácticas a través de la 
decisión informada y con base en evidencia.
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Introducción

Esta investigación tiene como propósito estudiar el proceso de formación en el ámbito de lectoescritura 
inicial (LEI) que reciben los estudiantes del Programa Maestro de Educación Primaria de la Escuela 
Normal María Mazzarello (ENMM) que implementa el currículo provisto por el Ministerio de Educación. 
El objetivo principal fue identificar las fortalezas y los desafíos que enfrenta el proceso de lectura y 
escritura en los primeros años escolares. El estudio privilegió el análisis curricular, es decir, la relevancia 
de los contenidos, conocimientos y competencias vinculadas a la LEI y cuyo dominio se prescribe en 
los programas de estudio como un requisito para titularse como profesor o profesora de educación 
primaria. 

Esta información forma parte de un estudio regional desarrollado por la Red para la Lectoescritura 
Inicial de Centroamérica y el Caribe (RedLEI), de la que Nicaragua forma parte junto a Guatemala, El 
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Salvador, Honduras y Costa Rica. El estudio 
indaga sobre los programas que forman a los 
futuros docentes que enseñarán a leer y escribir 
en las aulas centroamericanas y caribeñas —sus 
conocimientos y percepciones pedagógicas, y 
la influencia de estos factores en qué y cómo 
enseñan la LEI.  

Las premisas teóricas de la investigación 
mostraron la estrecha relación entre el dominio 
de determinados conocimientos y habilidades 
y las buenas prácticas en la enseñanza de la 
lectura y escritura en el nivel inicial (Chesterfield 
y Abreu-Combs, 2011; Cunningham, K. Stanovich 
y P. Stanovich, 2004; McEwan, 2014; Moats, 
2009; Rivkin, Hanushek y Kain, 2005). Asimismo, 
el equipo adoptó como perspectiva de estudio 
el convencimiento de que los educadores son 
el factor clave de la calidad de la enseñanza de 
la LEI y, por tanto, es fundamental asegurar de 
que se están preparando como especialistas 
de este campo (Bruns y Luque, 2015; OREALC-
UNESCO, 2013). 

Los hallazgos de esta investigación persiguen 
promover la discusión en las instituciones 
participantes. Es nuestro interés dialogar sobre 
los ajustes que sus programas de estudio 
deberían experimentar a fin de mejorar la 
consistencia entre los procesos de formación 
de los futuros docentes que enseñarán a leer 
y escribir y lo que la evidencia sugiere. La 
formulación de los hallazgos también respondió 
a la misión de incidencia de la RedLEI. Por su 
relación con las políticas de formación docente 
a nivel de país y región, estos hallazgos serán 

objeto de divulgación y debate con autoridades 
e instituciones encargadas de la toma de 
decisiones educativas.

Esperamos que a partir de los resultados de 
esta investigación se emprendan iniciativas de 
reflexión y cambio a lo interno del Programa de 
formación del Maestro de la Educación Primaria 
del Ministerio de Educación de Nicaragua, así 
como en políticas curriculares y de formación 
continua de los docentes a nivel nacional y 
regional.  

Reconocemos que no es posible llegar a 
conclusiones sobre un tema tan amplio 
mediante una sola investigación, por tanto, el 
estudio que aquí se presenta se propone como 
una exploración de un ámbito que requiere 
ser estudiado más ampliamente, desde varias 
perspectivas y con enfoques interdisciplinarios 
e involucrando a una multiplicidad de actores 
clave en la enseñanza de la LEI. La investigación 
que se presenta es solo un peldaño para dar 
voz a los esfuerzos que puedan asegurar a las 
niñas y a los niños centroamericanos ventanas 
de oportunidad, que solo podrían abrirse desde 
experiencias significativas que puedan tener a 
través de la lectura y la escritura basadas en la 
evidencia.
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Contexto

Datos generales									       
Nicaragua es el país más grande del istmo centroamericano (130,3733.47 km²) y su capital es Managua. 
Su división político-administrativa consta de quince departamentos y dos regiones autónomas. El 
índice de Desarrollo Humano es de 0.645 (PNUD, 2016), el cuarto más bajo de América Latina y el 
tercero más bajo en Centroamérica. Su población es de 6,393,824 habitantes (INIDE, 2018): 50.3% son 
mujeres y 57.76% vive en zonas urbanas. Según IHS Markit (2019) el principal grupo poblacional del 
país lo conforman los mestizos (69%). La esperanza de vida es de 75,8 años (PNUD, 2018). De acuerdo 
con las estimaciones del INIDE (2016) un 24,9% de la población nicaragüense se encuentra en pobreza 
general (convive con menos de 574 dólares —según datos de inicios de 2019— al año); y un 6,9%, en 
pobreza extrema (con menos de 353 dólares al año). Estos datos pueden ser muy superiores debido 
a la crisis sociopolítica y económica que actualmente enfrenta el país. El gasto público en educación 
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en Nicaragua representa el 4.04% del PIB y el 
15.8% del gasto gubernamental (Grupo Banco 
Mundial, 2016). 

Contexto educativo
La Constitución Política de Nicaragua en su 
artículo 116 establece que la educación tiene 
como objetivo la formación plena e integral 
del nicaragüense; dotarlo de una conciencia 
crítica, científica y humanista; desarrollar su 
personalidad y el sentido de su dignidad; y 
capacitarlo para asumir las tareas de interés 
común. Se cuenta con una Ley General de 
Educación (Ley 582) aprobada en 2006 que 
debería orientar el trabajo de todos los sectores 
y subsistemas educativos (general, profesional, 
superior, Sistema de Educación Autonómico 
Regional —SEAR—, extraescolar). La educación 
obligatoria va desde el III nivel de preescolar 
hasta el sexto grado de Primaria (entre los 5 y los 
12 años).  Según las estadísticas del Ministerio 
de Educación (MINED), en 2017 había una tasa 
de escolaridad inicial, primaria y secundaria de 
66%, 93.5% y 83.7%, respectivamente. Debido a 
la falta de acceso a información pública no es 
posible confirmar estos datos.

En el Tercer Estudio Regional Comparativo 
y Explicativo (TERCE) de 2013, Nicaragua se 
ubicó en un desempeño “por debajo de la media 
regional” en todas las pruebas, excepto en la de 
escritura de 6to grado, donde está “igual que la 
media regional” (UNESCO, p. 10): obtuvo 654 
puntos versus 700 de promedio latinoamericano 
en la prueba de lectura de tercer grado; en 
6to grado obtuvo en la misma prueba 662 y 
el promedio también era 700; en la prueba de 

escritura, obtuvo para tercer y sexto grado 2.79 
(versus 2.86 de promedio latinoamericano) y 
3.17 (versus 3.19 de promedio latinoamericano), 
respectivamente. 

El MINED es el encargado del subsistema de 
educación básica y media que incluye el nivel 
inicial, primario, secundario y formación de 
docentes para inicial y primaria en escuelas 
normales de nivel secundario.

Según el MINED (2017), la tasa de escolarización 
en educación inicial es del 66% y el porcentaje 
de permanencia es de 96.2%; atiende a niños y 
niñas menores de 6 años en tres niveles y en 
diferentes modalidades: regular, comunitaria y 
preescolar en escuela multigrado. 

Por su parte, la educación primaria comprende 
los grados de primero a sexto, obligatorios 
por ley; con una cobertura de 93.5% y un 
índice de permanencia de 95% (MINED, 2017). 
Sus modalidades son regular, multigrado, 
extraedad, y a distancia se ofrece para jóvenes 
y adultos, además de la primaria para jóvenes 
con enfoque técnico-comunicacional. Las 
escuelas primarias se clasifican en públicas, 
privadas o subvencionadas según su sistema 
de financiamiento y administración. 

El currículo es único y se orienta desde el 
nivel central; sin embargo, según la Ley 
General de Educación, las escuelas privadas 
y subvencionadas religiosas pueden hacer 
agregados al programa de estudios instruido 
por el MINED. Desde el año 2015, el Ministerio 
de Educación orientó el uso del Método Fónico, 
Analítico y Silábico (FAS), un método único para 
la enseñanza de la lectoescritura. 
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En las escuelas normales se ofrecen dos 
programas de formación. El primero es para 
estudiantes que cursan la educación media, en 
el tercer año o noveno grado, y que egresarán 
con la doble titulación de bachilleres y maestros 
de primaria. El segundo es para docentes en 
servicio que no cursaron la formación inicial, y 
se ofrece como profesionalización según la Ley 
General de Educación. Según el MINED (2017b), 
entre 2010 a 2017 se titularon 25,981 maestros 
de educación primaria. En 2018 había 3,100 
estudiantes de magisterio y 2,904 docentes 
en cursos de profesionalización en los doce 
núcleos de formación.

En su mayoría, los maestros de educación 
secundaria se forman en la Facultad de 
Educación e Idiomas de la Universidad Nacional 
Autónoma de Nicaragua – Managua (UNAN-
Managua), en carreras universitarias de cinco 
años de duración. (UNAN-Managua, 2017). 
Otras universidades privadas o semiprivadas 
tienen programas de formación para maestros 
de secundaria. 
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Formación inicial docente
El Estado nicaragüense, a través del Ministerio 
de Educación, dirige nueve escuelas normales 
en el país, de las cuales ocho son públicas y una 
es privada, la Escuela Normal María Mazzarello 
que funciona en la capital. La formación 
inicial docente conduce a la titulación para 
ejercer como Maestro de Educación Primaria.  
La formación en el ámbito de lectoescritura 
de las escuelas normales está incluida en 
el área humanística cuyo currículo define 
que el docente de primaria debe conocer 
“las bases científicas y metodológicas 
para el aprendizaje y la enseñanza de la 
lengua con enfoque comunicativo, textual y 
funcional”; dice además, que dicho docente 
“promueve el amor y el placer por la lectura 
y la escritura como fuente de conocimiento 
y como herramienta de auto aprendizaje 
y desarrollo [sic]” (MINED, 2013, pág. 23). 
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Marco conceptual
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Esta investigación se propuso explorar los procesos de formación docente para la enseñanza de la 
lectoescritura inicial, a la luz de la evidencia en torno a lo que un docente debe saber y saber hacer 
para enseñar a leer y escribir bien. Estudios pioneros demuestran que, para enseñar a leer y escribir 
bien en los primeros grados, los docentes deben tener conocimientos teóricos y prácticos sobre tres 
dimensiones del conocimiento: el desarrollo infantil, las habilidades y metodologías implicadas en el 
proceso de leer y escribir y la evaluación de los aprendizajes. Esto incluye el uso de los resultados de la 
misma para regular la práctica e informar políticas e intervenciones.



17
F o r m a c i ó n  I n i c i a l  D o c e n t e  /  N i c a r a g u a

Fundamentos de la enseñanza-aprendizaje 
de la lectura: Es preciso que las y los 
docentes dominen las etapas que conlleva 
la adquisición de la lectura inicial, las 
habilidades a desarrollar en cada una de ellas, 
así como la relación entre los componentes 
de nivel superior e inferior involucrados 
en el proceso (Hoover y Gough, 1990).

Fundamentos de la enseñanza-aprendizaje 
de la escritura: Las y los docentes 
deben estar al tanto de las etapas que 
transcurren durante la adquisición de la 
escritura, así como sus componentes 
referidos a la grafía y el trazo, igualmente 
la expresión escrita.  Llegar a escribir bien 
demanda el dominio de todos los niveles 
de conocimiento lingüístico: fonológico, 
morfosintáctico, léxico, pragmático y 
discursivo (Alamargot y Chanquoy, 2001). 
El objetivo es que los niños y las niñas 
se conviertan en personas competentes 
en el uso del lenguaje (Berman, 2004).

Neurociencia de la Lectoescritura Inicial: 
Conocer cómo aprende a leer y escribir 
el cerebro es fundamental. Saber cómo 
“reutiliza” las regiones que fueron diseñadas 
biológicamente para otros fines y cómo 
crean nuevos circuitos y conexiones en 
sintonía con el lenguaje escrito. Desarrollar 
la eficiencia dentro de estas conexiones 
neurales recién formadas es importante 
en los primeros años de vida y garantiza 
el éxito de este proceso (Brem et al., 2010; 
Casey, Davidson, y Brice, 2002; Diamond, 
1996; Goldman-Rakic, 1987; Leppänen et al., 
2010; Liston, et al. 2005; McLaren, Ries, Xu, 

El desarrollo infantil es una categoría que 
implica al menos diez ámbitos de conocimiento 
que deben dominar los docentes. Estos son:

Teorías del desarrollo: Refiere al proceso de 
desarrollo como resultado de la influencia 
recíproca de las características biológicas 
y el contexto físico, social y cultural para 
incidir adecuadamente en el proceso 
alfabetizador, diseñando acciones con los 
procesos que el lector y escritor realizan 
para aprender la cultura escrita (Copple 
y Bredekamp, 2009; Darling-Hammond y 
Bransford, 2005; Díaz, Villalón y Adlerstein, 
2015; Kress, 2010 y Manghi, 2011).

Teorías del aprendizaje y la motivación: La 
International Literacy Association (ILA, 2010) 
demostró que es mandatorio desarrollar 
en las y los docentes una comprensión 
profunda del desarrollo del lenguaje y la 
lectura, así como una compresión de la 
teoría del aprendizaje y la motivación, con 
el fin de tomar decisiones educativas de 
manera efectiva.

Desarrollo del lenguaje: Enseñar la LEI 
eficazmente precisa que las y los docentes 
conozcan los aspectos centrales del 
desarrollo, estructuras y estrategias del 
lenguaje (Adger, Snow y Christian, 2018; 
Hoyle y Adger, 1998; Menyuk y Brisk, 2005; 
Wong-Fillmore y Snow, 2000). Igualmente 
requieren desarrollar capacidades para la 
identificación de problemas en el desarrollo 
del lenguaje, tanto los que se resolverán con 
el tiempo, como los que demandan atención 
e intervención inmediata. 
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y Johnson, 2012; Munakata y Yerys, 2001; 
Olesen, Westerber y Klingberg, 2004).

Psicología y sociología de la lectoescritura: 
Las personas piensan, aprenden y se 
desarrollan en contextos sociales utilizando 
herramientas como el lenguaje (Bruning 
y Kauffman, 2015). Esos contextos 
proporcionan sentido al aprendizaje 
de la escritura, la lectura, el género, el 
contenido y la audiencia (Bazerman, Farmer, 
Halasek y Williams, 2005) y dan forma a 
las trayectorias de los estudiantes para 
aprender la lectoescritura, incluso si no es 
explícitamente reconocido por los docentes 
(Barletta Manjarres, Cortez Roman y 
Medzerian, 2012). 

Impacto del contexto en el aprendizaje de la 
LEI: La investigación ha mostrado que la 
formación deberá proporcionarles a los y 
las docentes las herramientas necesarias 
para conocer a los estudiantes, su 
comunidad y sus prácticas letradas a fin 
de proponer una mediación ajustada a su 
forma de ver el mundo (Ferreiro y Teberosky, 
1979; Teberosky, 2000) y a sus tradiciones 
lingüísticas (Lucas y Grinberg, 2008).

Bilingüismo: Diversas investigaciones han 
documentado los beneficios del bilingüismo 
(Bialystok, 2011; Ortega, 2008; Romaine, 
1995) y la efectividad de los modelos 
de programas bilingües y de inmersión 
en dos idiomas. Los estudiantes en 
programas bilingües o de doble inmersión 
aprenden y desarrollan tanto el primero 
como el segundo, experimentan ventajas 
académicas y lingüísticas a largo plazo 

(Greene, 1999; G. McField y D. McField, 
2014; Rolstad, Mahoney y Glass, 2005). Esto 
sugiere que el desarrollo del primer idioma 
apoya el aprendizaje de un segundo (August 
y Shanahan, 2006; Genesee, Lindholm-
Leary, Saunders y Christina, 2006). En una 
región como Centroamérica, donde se habla 
una gran variedad de lenguas, además del 
español, esto es especialmente importante, 
pues los niños y las niñas llegan a la escuela 
con un dominio de lenguas maternas 
diferentes. Es un deber de las escuelas 
y docentes saber cómo ayudar a estos 
estudiantes a transferir sus habilidades de 
la lengua materna a otra y garantizar el éxito 
de sus procesos de lectoescritura en L1 y L2. 

Trastornos del desarrollo de la lectura y 
escritura: Refiere a los retrasos en el 
aprendizaje de la lectura y la escritura. Es 
fundamental desarrollar las habilidades 
y conocimientos que permitan a las y 
los docentes identificar a tiempo estas 
situaciones (American Psychiatric 
Association, 2014). De acuerdo con Tunmer 
y Hoover (2019) las dificultades de los 
niños y las niñas podrían estar asociadas a 
problemas de decodificación o de lenguaje. 
Los docentes deberían, al menos, ser 
capaces de reconocer la diferencia entre 
ambos niveles y de ayudar a los estudiantes 
a superarlos. 

La segunda dimensión que debe abarcarse 
es la del conocimiento de la lectoescritura. 
Los ámbitos relativos a esta dimensión son 
fundamentales en la formación de las y los 
docentes porque les provee conocimiento 
teórico sobre las habilidades para leer y escribir 



19
F o r m a c i ó n  I n i c i a l  D o c e n t e  /  N i c a r a g u a

Principio alfabético: Es la comprensión 
de que existen relaciones sistemáticas y 
predecibles entre los sonidos y las letras. El 
aprendizaje de las letras no es natural y, por 
tanto, el éxito del mismo depende de una 
instrucción sistemática en la escuela. Esta 
es una habilidad que se automatiza para 
que los estudiantes utilicen su memoria 
de trabajo en la comprensión de lo que 
leen (National Institute of Child Health and 
Human Development [NICHD], 2000).

Vocabulario: Esta habilidad trata del 
conocimiento de los significados de las 
palabras, la que constituye una información 
fundamental para el funcionamiento 
cognitivo y la comprensión lectora         
(NICHD, 2000).

Fluidez lectora: Se trata de la capacidad 
de leer un texto con precisión, velocidad y 
entonación adecuada. Esta se logra cuando 
se ha automatizado la decodificación. 
Según la evidencia, la fluidez depende 
del desarrollo eficiente de la destreza de 
reconocimiento de las palabras y es un 
componente crítico para la comprensión 
lectora (NICHD, 2000).

Comprensión lectora: Es la capacidad de dar 
significado y entender un texto. Se trata de la 
finalidad última del aprendizaje de la lectura 
y resulta de la aplicación de estrategias para 
recordar, pensar, reflexionar, criticar y emitir 
opiniones. Las estrategias de comprensión 
lectora deben ser enseñadas desde el 
nacimiento y de manera sistemática e 
intencionada a lo largo de toda la escolaridad 
(August y Shanahan, 

y conocimiento práctico sobre cómo enseñarlas, 
es decir, las metodologías efectivas para el 
buen aprendizaje que deberían ser modeladas 
durante su enseñanza. A continuación, se 
detallan algunas: 

Lenguaje oral: conocer las particularidades 
del lenguaje oral es necesario puesto que 
este es el que proporciona la base para 
el desarrollo de la LEI (American Speech-
Language-Hearing Association [ASHA], 
2008). Promover el uso del lenguaje oral 
permite que los niños y las niñas mejoren 
su estructura expresiva. Esto favorece 
la construcción interna que guiará la 
comprensión lectora y la expresión escrita.

Concepto de lo impreso: Se trata de los 
conocimientos básicos sobre cómo 
funcionan los materiales impresos y las 
funciones que cumplen: lectura de izquierda 
a derecha, de arriba abajo; diferencia entre 
dibujos y letras y el hecho de que las 
letras y las palabras transmiten mensajes 
(Holdgreve-Resendez, 2010). El lenguaje 
oral es un concepto básico de la lectura 
(McKenna y Stahl, 2009). 

Conciencia fonológica: Refiere a la toma de 
conciencia de que nuestro lenguaje está 
compuesto de unidades sencillas como los 
sonidos, y que estos pueden manipularse. 
Dos de sus componentes, la conciencia 
fonémica y la fonética, son los “dos mejores 
predictores de escolarización y de cuán 
bien los niños y las niñas aprenderán a 
leer durante los primeros dos años de 
instrucción” (National Reading Panel [NRP], 
2000, pág. 7). 



20
F o r m a c i ó n  I n i c i a l  D o c e n t e  /  N i c a r a g u a

2006; Camargo, Montenegro, Maldonado y 
Mgazul, 2013; NICHD, 2000).

Conexiones entre lectura y escritura: Se trata 
del conocimiento de cómo los procesos 
de lectura y escritura están conectados y 
cómo dar soporte a su desarrollo en apoyo 
a la comprensión (Graham y Hebert, 2010; 
International Reading Association, 2007; 
Shanahan, 2015). El lenguaje escrito no 
es un código de transcripción del habla, 
sino un sistema de representación gráfica 
del lenguaje hablado que tiene por función 
representar enunciados lingüísticos y 
guarda relaciones con lo oral, aunque tiene 
propiedades específicas que van más allá de 
la simple correspondencia con los sonidos 
(Ferreiro y Palacios, 1986). 

Grafomotricidad: Consiste en el 
reconocimiento de patrones motores, 
aptitud para el desarrollo del trazo y su 
ejecución. La grafomotricidad es un acto 
motor que comienza con la macromotricidad 
(desplazamiento del cuerpo en el espacio), 
continúa con la motricidad media 
(movimiento del cuerpo y de los miembros 
sin cambiar de lugar) y termina con la 
motricidad final (rotaciones de las manos, 
digitaciones) (Alviz, 2012).

Expresión escrita: Es la capacidad de 
expresar ideas y conocimientos por escrito 
y constituye una actividad cognitiva 
compleja cuya ejecución depende de la 
activación de tres procesos cognitivos, 
interactivos y recursivos: planificación, 
transcripción y revisión (Hayes, 1996; Hayes 
y Flower, 1980). Es mediante un proceso de 

monitorización que se controlan y regulan. 
Este monitor simboliza la conciencia 
metacognitiva del escritor (Sitko, 1998) y 
ejerce una función autorreguladora de la 
escritura, por cuanto supone conocimiento 
y control de las operaciones anteriores 
(Gallego, García, y Rodríguez, 2014). Escribir 
un texto requiere el dominio progresivo 
de una serie de operaciones intelectuales 
complejas (Condemarin y Medina, 2000).

Convenciones de la escritura: La habilidad 
de escribir tiene relación con la sintaxis y 
la ortografía, implicada en la lectura y en la 
escritura. El proceso sintáctico conlleva la 
comprensión de cómo están relacionadas 
las palabras, así como conocer la estructura 
gramatical de la lengua. Los procesos 
ortográficos refieren a la comprensión de 
las reglas de escritura y al conocimiento 
de la ortografía correcta de las palabras 
(Berninger, y Amtmann, 2003; Bui, 
Schumaker, y Deshler, 2006; Englert et al., 
1995; Faigley, y Witte, 1981).

La tercera dimensión de este marco conceptual 
es la evaluación. Se trata del conocimiento y 
saber hacer que los docentes en formación 
necesitan dominar y utilizar. Los ámbitos que 
deben ser enseñados son los siguientes:

Propósito y tipos de evaluación: La evaluación 
constituye parte integral de un proceso 
de enseñanza/aprendizaje dinámico e 
interactivo. Debe ser, por esencia, plural 
o multidimensional, para responder a la 
complejidad del proceso de desarrollo del 
lenguaje escrito y a la heterogeneidad de 
los alumnos. Esto implica la necesidad de 
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sistemático del rendimiento del alumno a 
nivel individual, del aula, de la escuela y del 
sistema (ILA, 2010).

Interpretación y uso de los resultados de 
la evaluación: Se trata de conocer, usar 
e interpretar resultados provenientes 
de diferentes tipos de evaluaciones que 
proporcione a los docentes la información 
necesaria para modificar la instrucción 
rápidamente. Esto debe darse mientras 
el aprendizaje esté en progreso y los 
estudiantes pueden usar los resultados 
para ajustar y mejorar su propio aprendizaje 
(S. Chappuis y J. Chappuis, 2008).

En esta investigación se confrontó el marco 
conceptual con los aspectos que emergen del 
mapeo de cursos, entrevistas y observaciones. 
El objetivo fue generar nuevas evidencias sobre 
el estado actual de la formación docente inicial 
para lectoescritura a nivel regional, como se 
explica más detalladamente en el siguiente 
apartado.

ampliar el repertorio de procedimientos, 
técnicas e instrumentos tradicionalmente 
utilizados (Condemarin y Medina, 2000).

Diseño de evaluaciones formativas: Se trata 
de la capacidad de elaborar herramientas de 
evaluación para la detección, el diagnóstico, 
el seguimiento del progreso (evaluación 
formativa) y la medición de los resultados 
(evaluación sumativa) (Condemarin y 
Medina, 2000), para cada una de las 
habilidades de lectoescritura que los niños 
y las niñas deben desarrollar en esta etapa 
y que fueron detalladas en la Dimensión 2: 
Conocimiento de la lectoescritura. Se trata 
de herramientas fundamentales para la 
autorregulación de la enseñanza.

Aplicación de evaluaciones formativas: Las 
y los docentes requieren la información 
necesaria para conocer y usar los 
estándares educativos existentes en el 
ámbito de la LEI, así como de una variedad 
de herramientas y prácticas de evaluación 
que les permitan planificar y evaluar la 
lectura y escritura efectiva. Los elementos 
a evaluar se relacionan con el monitoreo 
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Metodología

El objetivo de este estudio fue conocer los procesos de formación docente para la instrucción de LEI en 
el nivel primario, y formular recomendaciones para asegurar la alineación entre lo que la evidencia dice 
que los docentes necesitan saber y ser capaces de hacer, y lo que realmente se les enseña en el salón 
de clases. El trabajo se propuso responder las siguientes preguntas:

¿Cómo se alinea el currículum de formación inicial docente con 
la evidencia actual sobre cómo los niños aprenden a leer y qué 
deben saber y poder hacer los maestros para enseñar con éxito 
la lectura?

1

F o r m a c i ó n  I n i c i a l  D o c e n t e  /  N i c a r a g u a
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El equipo de investigadores séniores y 
especialistas en LEI realizaron una revisión 
preliminar de la literatura para identificar 
la evidencia más reciente sobre lo que los 
docentes deben saber y poder hacer para 
enseñar a niños y niñas a leer y escribir. A 
partir de esta revisión construyeron el marco 
teórico de la investigación. Luego, a partir de la 
evidencia, el equipo de investigadores de país 
preparó un esquema que usó para diseñar el 
mapeo del currículo, las entrevistas de docentes 
y docentes en formación, y las observaciones 
en el aula. 

En las siguientes secciones se presentan las 
características de la muestra, y el procedimiento 
y análisis de los datos recolectados para el 
componente de Nicaragua de la investigación 
regional. Los detalles del diseño, los 
instrumentos de recolección de datos y análisis 
regional pueden consultarse en 			 
www.red-lei.com/InvestigaciónRegional

Muestra de la 
investigación 
Para realizar el componente de Nicaragua 
de esta investigación regional se seleccionó 
el Programa de Formación Inicial Docente de 
Maestro de Primaria de la Escuela Normal María 
Mazzarello.  

Para responder estas preguntas se diseñó un 
estudio de enfoque cualitativo que inició en julio 
de 2018 y se completó en marzo de 2019. Las 
investigadoras replicaron el diseño regional en 
cada uno de sus países de residencia. Para la 
recolección y análisis de datos se desarrollaron 
tres tipos de actividades principales: (1) 
mapeo de los currículos de formación inicial 
docente en el ámbito de LEI considerando los 
marcos conceptuales derivados de la evidencia 
internacional; (2) entrevistas con formadores 
de docentes y docentes en formación y (3) 
observaciones de aulas de docentes en 
formación. Se espera que, al triangular los datos 
de las diferentes fuentes, el estudio ofrezca una 
imagen de en qué se capacita a los docentes 
para enseñar LEI y bases para analizar cómo 
tal formación se acerca o aleja de lo que la 
evidencia sugiere. 

¿Cuáles son las fortalezas y las 
brechas del plan de estudios 
de formación inicial docente en 
relación con la evidencia actual?

¿En qué se diferencia el 
currículum prescrito del currículo 
realmente aplicado en las aulas 
de formación inicial docente en 
el ámbito de la lectoescritura 
inicial?

3

2
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Diseño de instrumentos 
de investigación
A partir de las preguntas de investigación y la 
definición del marco conceptual de la misma, se 
diseñaron los instrumentos de investigación, a 
saber, una guía para el mapeo de los currículos, 
una guía de entrevistas semiestructurada 
para docentes formadores y para docentes 
en formación, y una guía de observaciones 
de aula. Una versión inicial del diseño de los 
instrumentos fue propuesta por el equipo de 
asesoras de la investigación y, luego, revisada 
y completada por el equipo de investigación en 
plenaria en un taller regional destinado a este fin. 

La investigación se adhiere a los principios 
éticos para la investigación en seres humanos. 
El Comité de Ética del American Institutes 
for Research  (AIR) revisó el protocolo de 
investigación y dio el aval regional para su 
implementación. Para la realización de esta 
investigación se solicitó un consentimiento 
informado verbal de cada participante previo a las 
entrevistas y observaciones. En todo momento 
los participantes recibieron un trato digno, 
respetuoso y profesional, y todos sus datos 
fueron manejados con total confidencialidad. 
Los resultados se almacenaron en una base 
de datos nacional con formato digital que fue 
puesta a disposición de los miembros de la 
RedLEI para futuras investigaciones. 
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Tabla 1: 
Fuentes, muestra y métodos de recolección de datos

1. ¿Cómo se alinea el 
currículum de formación 
inicial docente con la 
evidencia actual sobre 
cómo los niños aprenden 
a leer y qué deben saber y 
poder hacer los maestros 
para enseñar con éxito la 
lectura?

2. ¿Cuáles son las 
fortalezas y las brechas 
del plan de estudios 
de formación inicial 
docente en relación con la 
evidencia actual?

3. ¿En qué se diferencia 
el currículum prescrito 
del currículo realmente 
aplicado en las aulas de 
formación inicial docente 
en el ámbito de la 
lectoescritura inicial?

Cursos pertinentes del 
currículo seleccionado

Entrevistas con docentes 
formadores

Entrevistas con DeF

Observaciones del aula

Entrevistas con docentes 
formadores

El investigador recolectó 
lo que estaba disponible 
públicamente y luego 
solicitó documentos 
adicionales a la 
coordinación del 
Programa de Formación 
en la ENMM

Uno a uno con los cuatro 
docentes formadores en la 
muestra

8 

10 

Preguntas de 
investigación

Fuente Muestra Método de 
recolección 
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4

Entrevistas con DeF

Observaciones del aula

Cursos pertinentes del 
currículo seleccionado

Uno a uno con los diez DeF 
en la muestra

Observaciones de una hora 
de cursos de LEI 

6 
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Análisis de datos
En noviembre de 2018, el equipo de investigación 
participó en un taller a fin de discutir el 
procedimiento a seguir para el análisis de 
la información proveniente del mapeo de 
currículums, entrevistas, y observaciones, para 
responder las preguntas de investigación. Previo 
al taller, el equipo de investigadores regionales 
fue capacitado en el uso del software MAXQDA 
para análisis cualitativo, de manera que al llegar 
al taller todos tenían el dominio necesario para 
utilizar, de forma eficiente, la herramienta digital 
de apoyo para la organización de los datos y su 
posterior análisis. 

Una vez realizado el mapeo, las entrevistas 
y observaciones y habiendo tenido todos los 
datos digitados, se procedió a la elaboración 
de un árbol de categorías a partir del marco 
conceptual del estudio que fue utilizado para 
la codificación de todo el material recolectado.  
La coordinación y asesoras de la investigación 
propusieron un primer árbol de categorías que 
fue revisado y validado en el taller regional 
con el equipo de investigación. Después de 
analizar la propuesta fueron agregados ámbitos 
complementarios a cada dimensión. Estas 
surgieron de la propia información recolectada, 
así como categorías que se denominaron 
“generales” debido a que no se relacionaban 
directamente con los ámbitos de las tres 
dimensiones del marco conceptual, pero que 
ofrecían información que enriquecía el análisis 
para responder a las preguntas de investigación 
(Tabla 3). En el caso de la Dimensión 3 se realizó 
una modificación de los ámbitos propuestos 

inicialmente; en la Tabla 4 se puede observar 
la versión final. La definición de los ámbitos 
complementarios y las categorías generales se 
puede consultar en el Anexo 1.   

F o r m a c i ó n  I n i c i a l  D o c e n t e  /  N i c a r a g u a



27

Tabla 2: 
Árbol de categorías para análisis de datos 

Teorías del desarrollo 

Teorías del aprendizaje y 
motivación

Desarrollo del lenguaje

Fundamentos de la enseñanza-
aprendizaje de la lectura 

Etapas del aprendizaje de la 
lectura*

Fundamentos de la enseñanza-
aprendizaje de la escritura

Etapas del aprendizaje de la 
escritura*

Neurociencia de la LEI

Psicología y sociología de la 
lectoescritura

Impacto del contexto en el 
aprendizaje de la LEI

Bilingüismo

Trastornos del desarrollo de la 
lectura y escritura

Concepto de lo impreso

Conciencia fonológica

Principio alfabético

Vocabulario

Fluidez lectora

Comprensión lectora

Lenguaje oral

Conexiones entre lectura y 
escritura

Grafomotricidad

Expresión escrita

Convenciones de la escritura

Habilidades implicadas en LEI*

Cultura lectora*

(Versión original)

Propósito y tipos de evaluación 
Diseño de evaluaciones 
formativas 

Aplicación de evaluaciones 
formativas 

Interpretación y uso de los 
resultados de la evaluación

(Versión final)

Propósitos de la evaluación

Tipos de evaluación 

Evaluación de los aprendizajes*

Diseño de herramientas de 
evaluación

Aplicación de herramientas de 
evaluación

Interpretación y uso de los 
resultados de la evaluación

Enfoque teórico

Prácticas pedagógicas

Medios didácticos

Práctica para los docentes en 
formación

Supervisión/acompañamiento

Formas de evaluar el aprendizaje

*Ámbitos complementarios.

Estándares nacionales

Acceso a currículo nacional que 
se espera que se enseñe

Tiempo previsto para la 
enseñanza del conocimiento de 
LEI

Tiempo real dedicado a la 
enseñanza del conocimiento de 
LEI

Bibliografía

Perfil del docente formador

Dimensión 1. 
Desarrollo infantil 

Dimensión 2. 
Conocimiento del 
contenido de LEI

Dimensión 3. 
Evaluación

Categorías generales
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Una vez definida la versión final del árbol 
de categorías de análisis, el equipo de 
investigadores nacionales inició el proceso de 
codificación con la ayuda del software MAXQDA. 
El equipo contó con el apoyo permanente de la 
coordinación regional del estudio que apoyó el 
proceso en reuniones semanales y revisiones 
intermedias de la información codificada. 
Al tener toda la información codificada, se 
recuperaron los segmentos para la realización 
de un análisis de tipo categorial que permitió 
responder las preguntas de investigación. 

Para responder la primera pregunta de la 
investigación ¿Cómo se alinea el currículo de 
formación inicial docente con la evidencia 
actual sobre cómo los niños aprenden a leer y 
qué deben saber y poder hacer los maestros 
para enseñar con éxito la lectura? se utilizó la 
información del mapeo de los currículos que 
fue codificada en las categorías relacionadas 
directamente con las tres dimensiones del 
marco conceptual del estudio.

La triangulación de datos de diferentes fuentes 
permitió responder la segunda pregunta, 

¿Cuáles son las fortalezas y las brechas del 
plan de estudios de formación inicial docente 
en relación con la evidencia actual? y la tercera 
¿En qué se diferencia el currículo prescrito del 
currículo realmente aplicado en las aulas de 
formación inicial docente en el ámbito de la 
lectoescritura inicial?. Para lograrlo, se analizó 
la información obtenida del mapeo del currículo, 
las entrevistas y observaciones organizadas en 
categorías relacionadas directamente con las 
tres dimensiones del marco conceptual y de las 
generales. 

Al finalizar la etapa de codificación se realizó 
un taller regional para discutir los hallazgos y 
definir los criterios de escritura de los reportes 
de investigación por país. En este momento se 
proporcionaron las herramientas para que cada 
investigador realizara la redacción del informe 
final. Durante dos meses se realizaron sesiones 
individuales para discutir los resultados, y los 
investigadores recibieron retroalimentación de 
los productos entregados, lo que permitió la 
redacción y edición del informe final para su 
posterior publicación. 
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Análisis de resultados

En este capítulo se presenta el análisis de los resultados a las preguntas de investigación con base en 
el mapeo de cursos, las entrevistas a docentes formadores y en formación, así como las observaciones 
realizadas a las aulas de los docentes en formación. 

Pregunta 1. 
¿Cómo se alinea el currículo de formación inicial docente con la evidencia 
más reciente sobre el aprendizaje y enseñanza exitosa de la lectoescritura?
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Los otros ámbitos son impartidos en uno o 
varios cursos con los mismos u otros nombres, 
las características se detallan en la tabla 3.

Para responder a esta pregunta se realizó un 
mapeo de los programas de formación de 
maestros y maestras de educación primaria 
MINED (2012), implementado en la Escuela 
Normal María Mazzarello (ENMM). Este 
consistió en la revisión rigurosa del programa 
a la luz del marco conceptual construido a 
partir de la evidencia más reciente sobre cómo 
los niños aprenden a leer y lo que los docentes 
deben saber y poder hacer para enseñar con 
éxito la lectoescritura inicial (LEI). El análisis 
se presenta a partir de sus tres dimensiones: 
desarrollo infantil, conocimiento del contenido 
sobre LEI y evaluación. 

Dimensión 1. 
Desarrollo infantil
La evidencia indica que los docentes deben ser 
formados en múltiples ámbitos de conocimiento, 
de los diez ámbitos de esta dimensión, el 
programa analizado no integra ni imparte tres 
ámbitos: neurociencia de la LEI, bilingüismo 
e impacto del contexto en el aprendizaje de 
la LEI. La ausencia de estos ámbitos en un 
programa de formación docente sugiere una 
limitación, puesto que, según la evidencia, 
son conocimientos clave para desarrollar 
una enseñanza efectiva de la LEI que permite 
al docente conocer sobre la estimulación y 
salud del cerebro que está aprendiendo a leer y 
escribir, los requerimientos de atención integral 
al niño y a la niña cuya lengua materna no es el 
español, y la consideración a las experiencias 
y situaciones familiares y comunitarias que 
determinan el aprendizaje y enseñanza de la LEI. 

30
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Tabla 3: 
Abordaje de los ámbitos sobre Dimensión 1, 
Desarrollo infantil, en el plan de formación 

Teoría del desarrollo

Desarrollo del 
lenguaje

Etapas del aprendizaje 
de la lectura

Fundamentos de la 
enseñanza- aprendizaje 
de la escritura

Trastornos de desarrollo 
de la lectura y de la 
escritura

Psicología y sociología 
de la lectoescritura

Nota: Ind: Indeterminado. 

Teorías del 
aprendizaje y 
motivación

Psicología evolutiva y del aprendizaje

Pedagogía general

Educación inicial y su didáctica

Literatura infantil

Psicología evolutiva y del aprendizaje

Lengua y literatura y su didáctica II

Lengua y literatura y su didáctica II

Lengua y literatura y su didáctica II

Psicología evolutiva y del 
aprendizaje

Literatura infantil

Lengua y literatura y su didáctica I 

Educación inicial y su didáctica. 

Didáctica general

Literatura infantil

Psicología evolutiva y del 
aprendizaje

Pedagogía general

Educación inicial 

Lengua y literatura y su didáctica II

14

Ind

5

5

6

Ind

28

Ind

Ind

Ind

Ind

Ind

Ind

Ind

Ámbito Nombre de
los cursos

Enfoque
teórico

Tiempo

¿Cómo incluye el 
curso los ámbitos?
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cognitivas, socioemocionales y físicas del ser 
humano. En consecuencia, los DeF tendrían 
limitaciones para identificar las necesidades 
del estudiantado de acuerdo con su etapa de 
desarrollo, una acción clave para la enseñanza 
e intervención eficaz de la LEI.  

Teorías del aprendizaje y la 
motivación					   
El programa cubre el estudio de diferentes teorías 
del aprendizaje (asociacionista, conductista, 
constructivista, socio-constructivista, el 
construccionismo, el aprendizaje significativo y 
la teoría sobre las inteligencias múltiples), sin 
embargo, no existe una definición clara acerca 
de para qué se aprende esto y cómo se relaciona 
con la enseñanza de la LEI. Este abordaje 
reduccionista podría provocar una incapacidad 
para identificar fallas en la praxis docente por 
la elección inadecuada de metodologías y 
estrategias de enseñanza-aprendizaje en los 
primeros años de la primaria. 

Desarrollo del lenguaje	
El currículo aborda el lenguaje y aprendizaje 
de la lectoescritura, pero ninguno de los 
contenidos prescritos en el programa prepara 
adecuadamente a los docentes para que 
identifiquen las fortalezas y debilidades en el 
perfil de rendimiento de los alumnos, tampoco 
los forma para conocer los problemas que 
puedan enfrentar los niños y las niñas, para 
referir una intervención oportuna ni para 
seleccionar materiales y actividades adecuadas 
a la etapa de desarrollo del lenguaje. Estos 
vacíos conllevan a formar una concepción 

En relación con la calidad de los referentes 
bibliográficos, prevalecen las fuentes 
institucionales tipo informes y manuales 
del MINED. Las fuentes primarias de 
conocimiento científico como libros o artículos 
académicos son escasas y las existentes están 
desactualizadas. Es relevante plantear el uso 
de fuentes del repositorio de Nicaragua Educa 
(biblioteca virtual del MINED) y los enlaces a 
otros sitios, aunque algunos se encuentran 
rotos o carecen de criterios de confiabilidad. 

Teorías del desarrollo		
Se abordan las características físicas e 
intelectuales de cada etapa del desarrollo del 
niño y de la niña (mención como competencia 
con su contenido programático respectivo: 
estudio e historia del desarrollo del ser humano, 
aspectos, periodos de vida, diferencias 
individuales, periodos críticos) las perspectivas 
teóricas sobre el desarrollo, el desarrollo físico, 
intelectual y social en la edad prenatal, la primera 
infancia y la pre-adolescencia, todo lo anterior 
son ámbitos en los que el docente en formación 
(DeF) debe ser formado según nuestro marco 
teórico (Copple & Bredekamp, 2009; Darling-
Hammond & Bransford, 2005; Díaz, Villalón & 
Adlerstein, 2015). Sin embargo, esto parece 
no ser suficiente puesto que también debe 
incluir conocimiento sobre cómo se aprende 
(proceso mental y práctica social) desde las 
teorías pedagógicas, psicológicas y lingüística 
(Kress, 2010; Manghi, 2011). El currículo 
no incluye estos contenidos con suficiente 
detalle, tal como lo indica la evidencia sobre 
el ámbito, por consiguiente, podría generarse 
una visión limitada de las características 
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y la relación de este enfoque con las habilidades 
básicas de LEI. En este ámbito como en el de 
las Etapas del aprendizaje de la lectura, no 
se encontró una definición de cuáles son las 
etapas de la adquisición de cada proceso. En el 
caso de la escritura, se centra en el desarrollo 
de la grafomotricidad como indicador de la 
evolución de un escritor independiente. 

Dimensión 2. 		
Conocimiento del 
contenido sobre 
Lectoescritura Inicial (LEI)
De los 11 ámbitos sugeridos, el programa 
analizado no integra ni imparte cuatro ámbitos: 
concepto de lo impreso, conocimiento 
fonológico, principio alfabético y fluidez lectora. 
La ausencia de estos ámbitos deja a los DeF 
sin herramientas para enfrentar la enseñanza 
efectiva de la LEI. 

Los otros ámbitos presentes se enlistan en la 
tabla 4 con algunos detalles sobre cómo se 
cubren. No existe una definición de un enfoque 
teórico para la enseñanza de la LEI en todos los 
ámbitos.

limitada de los subprocesos del lenguaje, que 
imposibilita la puesta en marcha de los recursos 
y estrategias para una correcta estimulación.

Trastornos de desarrollo de la 
lectura y de la escritura	
Los contenidos relacionados con este ámbito 
se vinculan con las dificultades en el habla, el 
lenguaje y el aprendizaje de la lectoescritura, 
los problemas de aprendizaje y las propuestas 
de atención a las dificultades. El programa de 
formación (PF) recomienda la aplicación de 
pruebas psicopedagógicas para la detección 
de trastornos o dificultades de aprendizaje 
sin especificar si esto se relaciona con la 
LEI. Con este abordaje parcial, el docente en 
formación podría presentar dificultades para 
distinguir: el rendimiento sano y patológico del 
proceso de adquisición de las habilidades de la 
lectoescritura, la categorización apropiada de 
las deficiencias y las estrategias más integrales 
para la intervención dentro del aula para atender 
estos trastornos.

Fundamentos de enseñanza-
aprendizaje de la escritura	
Para su enseñanza se prescribe el enfoque 
comunicativo funcional del idioma, sin definir en 
qué consiste el mismo o justificando la elección 
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Tabla 4:
Abordaje de los ámbitos de la Dimensión 2, contenidos sobre 

lectoescritura, en el plan de formación 

Vocabulario

Lenguaje oral

Conexiones entre lectura 
y escritura

Grafomotricidad

Convenciones de la 
escritura

Expresión escrita

Nota: Ind: Indeterminado. 

Comprensión lectora

Lengua y literatura y su didáctica I

Literatura infantil

Lengua y literatura y su didáctica II

Literatura infantil

Lengua y literatura II 

Educación inicial y su didáctica

 Lengua y literatura y su didáctica II 

Literatura infantil

Lengua y literatura y su didáctica I 
y II

Literatura infantil

Lengua y literatura y su didáctica I 
y II

Lengua y literatura y su didáctica I

4

10

Ind

60

38

40

Ind

Ind

Ind

Ind

Ind

Ind

Ind

Ind

Ámbito Nombre de
los cursos

Enfoque
teórico

Tiempo

¿Cómo incluye el 
curso los ámbitos?

F o r m a c i ó n  I n i c i a l  D o c e n t e  /  N i c a r a g u a



35

Vocabulario
El programa plantea una variedad de estrategias 
para su enseñanza-aprendizaje. Se plantea la 
necesidad de un modelaje de las estrategias, 
sin embargo, no se explica cuánto tiempo 
se invertirá en esas prácticas y tampoco 
cómo se selecciona, se elabora o se utiliza el 
material relacionado con estas.  El diccionario 
únicamente se propone como estrategia de 
construcción de significados.

Comprensión lectora		
En este ámbito no se estudian modelos o teorías 
para entender el proceso de comprensión 
lectora. Se asume el enfoque comunicativo 
funcional como marco teórico y se recomienda 
la estrategia Vocabulario, Lenguaje y Predicción 
(VLP), la formulación de hipótesis y la 
construcción de significados, uso de sinónimos 
y antónimos, y el empleo de voces polisémicas. 
Se recomienda el modelaje, pero sin detallar de 
qué manera hacerlo y el tiempo que se debe 
invertir en este ejercicio. 

Lenguaje oral
Más que argumentar la importancia del uso 
del lenguaje y su relación con la LEI, en el 
programa se prescribe metodologías lúdicas, 
la simulación de clases, el acercamiento a la 
literatura oral breve y los ejercicios de expresión 
oral. También se sugiere la visita a centros 
y la elaboración de reportes sobre cómo se 
está enseñando la expresión oral. Asimismo, 
se recomienda la enseñanza de las técnicas 
sobre lectura oral, lectura silenciosa y la lectura 
docente. Sin embargo, no existe un desarrollo 
temático ni la evidencia de que el docente 
formador instruya al DeF para reconocer la 
importancia del lenguaje oral al nivel conceptual 

y pedagógico. Se desconoce si se programa un 
momento para que el DeF reconozca, a partir de 
una teoría elementos de juicio sobre cómo se 
desarrolla el lenguaje oral y su relación con la 
LEI y, al respecto, qué se puede considerar una 
práctica exitosa en el aula.

Por otra parte, hay una redacción ambigua 
sobre la investigación formativa relativa a este 
ámbito al mencionar: “las nuevas perspectivas 
en la investigación metodológica del proceso 
lectoescritor: a. La lectura silenciosa / b. La 
lectura en vos [sic] baja / c. La lectura docente 
/d. El modelo o marco constructivista”. No se 
logra identificar si los DeF analizarán cómo el 
marco constructivista aporta a la enseñanza 
de la LEI, o bien, si revisarán la nueva evidencia 
sobre las metodologías de enseñanza 
o aprendizaje del proceso lectoescritor, 
concebido desde el marco constructivista. 
Vale la pena mencionar la existencia de errores 
ortográficos y de gramática en el programa. 
El Programa de formación no clarifica la 
importancia del desarrollo del lenguaje oral 
para la adquisición de la lectoescritura, su 
énfasis está en la decodificación (lectura en voz 
alta y silenciosa, etcétera) y no se propicia una 
relación entre procesos de comprensión lectora, 
decodificación oral y eficiencia y coherencia en 
la expresión oral.

Conexiones entre lectura y 
escritura
Según el análisis realizado, este ámbito aborda 
únicamente la evaluación de los aprendizajes 
de LEI, sin profundizar en el conocimiento de 
metodologías especifica.1 Se evidencia una 
concepción de lectura y escritura en la que 
la segunda es la expresión del aprendizaje 

1   Nota técnica sobre el mapeo. Código: Categorías\D2\8. Conexiones entre lectura y escritura   Peso: 0
   CURSOS\Respuesta a la pregunta 3   Posición: 56 - 57
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de la primera (si sabe escribir, es porque 
saber leer). Con esta propuesta, el docente en 
formación difícilmente logra vislumbrar cómo 
ambas actividades de leer y escribir generan 
microprocesos que pueden ser útiles en un 
plano de autorregulación, para consolidar sus 
destrezas y habilidades, y las demás habilidades 
superiores de pensamiento al nivel de los 
estudiantes de los primeros grados de primaria.

Grafomotricidad
Se recomienda el uso de estrategias y técnicas 
grafoplásticas y la utilización de carteles y 
cuadernos pautados para la realización de 
los trazos correctos [contenido en educación 
inicial y su didáctica]. No se detalla si el docente 
formador realizará modelaje, ni tampoco se 
puede determinar el tiempo y las referencias 
para emplearse en su enseñanza. Con este tipo 
de abordaje enfático, pero metodológicamente 
insuficiente, se remarca el concepto de que leer 
es decodificar: sin suficiente explicación sobre 
cómo se hace ya en el campo para la promoción 
de la lectoescritura. Aún se mantiene anclado el 
concepto de la grafomotricidad con el desarrollo 
de la caligrafía.

Expresión escrita
Se plantean estrategias de creación y 
recreación de textos líricos, identificación de 
diferentes tipologías textuales, redacción de 
textos en prosa, realización de ejercicios con 
fonemas, sílabas y palabras, la identificación 
de ideas principales y secundarias, los párrafos 
por su organización (cronológico, causa-efecto, 
comparación contraste, simple enumeración) y 
para redacción como proceso metalingüístico.2 
En el programa de formación no se definen los 

niveles educativos en que estos contenidos 
serán enseñados, tampoco se detalla el 
modelaje didáctico de dichos contenidos. Con 
esta dinámica de formación, podría entenderse 
que todas las estrategias son uniformes para 
todos los grados de primaria.

Convenciones de la escritura	
Se plantean estrategias para los contenidos 
que abordan este ámbito en el programa 
en formación: normas de la comunicación 
escrita, normas convencionales y de ortografía 
y medios didácticos para la enseñanza-
aprendizaje de la ortografía, así como el uso 
de mayúsculas y minúsculas. El Programa de 
formación contempla el abordaje de contenidos 
relacionados con el análisis morfológico y 
sintáctico. El programa de formación carece 
de una propuesta de modelaje del docente 
formador, y de directrices para la práctica 
del docente. Con este marco de abordaje, el 
docente en formación no podrá definir cuáles 
son los contenidos y logros de aprendizaje que 
deben alcanzar los estudiantes de los primeros 
años de primaria.

Dimensión 3. Evaluación
En el currículo se identificaron todos los ámbitos 
reconocidos en el marco conceptual que guía el 
análisis de la investigación, las características 
se enlistan en la tabla 5. 

2 Nota técnica sobre el mapeo. Código: ● Categorías\D2\10. Expresión escrita   Peso: 0
  CURSOS\Respuesta a la pregunta 3   Posición: 51 - 52
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Tabla 5:
Abordaje de los ámbitos sobre Dimensión 3, 

Evaluación, en el plan de formación

Propósitos de la 
evaluación

Evaluación de los 
aprendizajes

Diseño de herramientas 
de evaluación

Aplicación de 
herramientas de 
evaluación

Interpretación y uso 
de los resultados de la 
evaluación

Nota: Ind: Indeterminado. 

Tipos de evaluación

Lengua y literatura y su didáctica II
Psicología evolutiva y del aprendizaje
Educación inicial y su didáctica
Evaluación educativa 

Educación inicial y su didáctica
Evaluación educativa 

Lengua y literatura y su didáctica II
Didáctica general
Educación inicial y su didáctica
Evaluación educativa 

Psicología evolutiva y del 
aprendizaje

Evaluación educativa 

1 curso: Evaluación educativa

Educación inicial y su didáctica
Lengua y literatura y su didáctica II

4

10

Ind

60

40

Ind

Ind

Ind

Ind

Ind

Ind

Ind

Ámbito Nombre de
los cursos

Enfoque
teórico

Tiempo

¿Cómo incluye el 
curso los ámbitos?

Esta dimensión está representada en su mayoría 
por los contenidos de la asignatura evaluación 
educativa. Se identifican sugerencias 
metodológicas como las visitas a los centros 
de primaria para la revisión de prácticas de 
evaluación con base en una guía, la revisión de 
criterios de aprendizaje en lectoescritura y la 

adopción de una posición crítica sobre estos. 
A esto se agrega la escritura de informes, 
la discusión de resultados en un plenario, la 
compilación de instrumentos de evaluación en 
un álbum, aplicación de estos en un centro de 
primaria, y también se pide que los estudiantes 
(DeF) vayan a colegios de educación primaria 
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para que identifiquen las formas de evaluación 
de las habilidades lingüísticas: expresión oral y 
escrita. Para esta práctica se asignan, fuera de 
lo programado en la casilla de tiempo, 15 horas. 
Se recomienda también como metodología, 
la aplicación de pruebas psicopedagógicas 
para detectar problemas y dificultades de 
aprendizaje y la simulación de clases donde se 
incorporen las dinámicas de evaluación. 

No se encuentra ninguna estrategia que 
promueva el análisis sobre los resultados 
sea encaminado a tomar decisiones sobre la 
adquisición de competencias en lectoescritura, 
o para cambios en las metodologías de 
aprendizaje-enseñanza. En cuanto al tiempo, 
no se logra determinar la cantidad de horas 
destinadas a este contenido. La referencia 
recomendada es el Manual institucional de 
evaluación del MINED (2010).

Conclusiones sobre 
pregunta 1
El Programa de formación no está 
completamente alineado con la evidencia 
científica encontrada sobre la enseñanza de 
la LEI, faltan ámbitos clave como neurociencia 
de la LEI, bilingüismo, concepto de lo impreso, 
principio alfabético, entre otros ámbitos 
importantes. Esta ausencia crea vacíos 
de formación que resultarán en prácticas 
inadecuadas o poco efectivas cuando el futuro 
docente se encuentre en el escenario real de 
enseñanza de la LEI. De igual manera, el docente 
en formación no contará con las suficientes 
herramientas y criterios para determinar con 

propiedad qué debe hacer para enseñar a leer y 
a escribir en educación inicial. 

Principio alfabético, el ámbito al que se 
destina más tiempo de clase en 1ero y 2do 
grado según diferentes estudios ya citados, 
no se enseña explícitamente ni se usa la 
evidencia internacional para recomendar 
enfoques y prácticas más efectivas.

Muchos de los cursos que se imparten y 
abordan los contenidos identificados por 
nuestro marco teórico no siempre están 
orientados a la LEI o a la educación inicial.  

No existe en la narrativa curricular, la 
prescripción explícita de un enfoque teórico 
para la enseñanza de la lectoescritura. A 
partir de las orientaciones metodológicas 
o del análisis de las actividades que se 
proponen que haga el docente formador 
y el docente en formación, se puede 
plantear una correlación entre estas y un 
enfoque sociolingüista-constructivista; 
sin embargo, esta premisa no puede 
homogeneizarse a todos los ámbitos ni 
aceptarse por la falta de evidencia. 	

No se detalla con precisión cuales son las 
estrategias para la enseñanza del ámbito 
durante la formación docente ni para 
cuando se esté en el campo para enseñar 
a leer y a escribir. Tampoco existe una 
narrativa que establezca funcionalidad de 
las estrategias y técnicas prescritas con una 
evidencia científica. Existe una ausencia del 
discurso sobre cómo y cuándo se practica 
lo aprendido en los cursos mapeados. 
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Todo esto se deja para las asignaturas 
de prácticas en II y III año. 		

En su mayoría, los registros sobre los 
ámbitos de la dimensión 2 no plantean 
ninguna narrativa en relación con los 
materiales educativos (selección, 
elaboración y utilización) que el docente en 
formación debe conocer para enseñar de 
forma efectiva la LEI.

Al sumar los tiempos prescritos por el 
currículo, se deduce que en el aprendizaje de 
la LEI se invierte, directa o indirectamente, 
198 horas presenciales (trabajo en clase) 
y 287 horas no presenciales (trabajo 
autónomo). En estos datos, no se cuentan 
las horas que se deducen del programa de 
formación por falta de correspondencia 
entre desglose temático y fondo de horas. 
También es relevante detallar que no se 
identifican qué estrategias de seguimiento 
emprenderán los docentes formadores 
para certificar esas horas de autoestudio. 
Finalmente, el plan prescribe en su malla 
curricular que toda la carrera tiene un fondo 
de horas de 1,440 horas presenciales, 
y 3,360 horas no presenciales. Durante 
todos los registros fue evidente que no 
existe una fórmula clara de cómo calcular 

la relación entre horas de clase y horas 
de autoestudio. Tampoco se contempló si 
estos cálculos calzan o se complementan 
con el otro currículo que el docente en 
formación (estudiante de secundaria) tiene 
que cumplir. 	

La narrativa curricular no plantea una 
relación hipertextual, por tanto, no 
se logra establecer qué contenido es 
abordado con qué fuente, ni tampoco 
cuáles son las referencias que al final de 
los programas fueron señalados como 
fuentes del currículo o como recursos para 
la asignatura. En su mayoría son fuentes 
institucionales, dosieres y manuales,3 si bien 
pueden contener una perspectiva teórica, 
no permiten adoptar un posicionamiento 
crítico en relación con la enseñanza de la 
lectoescritura. Existe un predominio de 
fuentes con más de 15 años de haber sido 
publicadas, lo que indica que las fuentes del 
currículo sobre un campo dinámico de la 
ciencia están desactualizadas. En algunos 
casos, es posible advertir el abordaje de un 
ámbito, pero la mayoría de los apartados 
de las dimensiones no cuentan con una 
bibliografía específica.  

3  Se hizo una exploración del manual que se usa de referencia para la dimensión 3 y se encontró que propone un enfoque teórico sobre el tema que  parece adaptado 
a paradigmas recientes, contiene algunos ejemplos de instrumentos, y consejos prácticos para el cumplimiento del registro de las evaluaciones solicitadas por el 
MINED. Sin embargo, no se detectó ningún ejemplo concreto sobre evaluación de los aprendizajes en LEI. Sus referencias tienen más de diez años de haber sido 
publicadas, y muchas de ellas son fuentes del MINED, de hace más de 20 años.
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Pregunta 2. 
¿Cuáles son las fortalezas y brechas de los currículos de formación inicial 
docente de la región en el ámbito de la LEI con respecto a la evidencia 
actual sobre la enseñanza de la lectoescritura?

En este apartado se analizan las fortalezas y las 
brechas del plan de formación inicial docente 
en cuanto a lo que se les debería enseñar según 
lo propuesto por la evidencia internacional 
existente, para lo cual se consideró los 
resultados obtenidos del mapeo del currículo 
y de las prácticas declaradas por los docentes 
formadores y los docentes en formación. Para 
realizar el análisis se procesó la información 
según un árbol de categorías surgidas del marco 
conceptual y de los propios datos obtenidos en 
el campo. 

Fortalezas
Ámbitos retomados por los 
programas
La mayor parte de los ámbitos identificados por 
la evidencia como importantes de ser enseñados 
fueron considerados por el programa de 
estudios. El 70% de los ámbitos de la dimensión 
1, el 63% de los ámbitos de la dimensión 2 y en 
la dimensión 3, aborda todos los ámbitos de los 
identificados por la evidencia internacional, a 
pesar de que en la mayoría de los casos estos 
se abordan de manera abstracta e incompleta.

Enfoque teórico
En lo concerniente a los ámbitos de la 
dimensión 1 se encontró que, aunque no existe 
una definición sobre el enfoque teórico para la 
enseñanza de la LEI, el programa en su conjunto 

opta por una perspectiva constructivista, tal 
como lo podemos ver en la siguiente cita:

El MINED ha adoptado la teoría constructivista, 
de concepciones psicológicas cognitivas 
que tienen implicaciones didácticas en los 
modelos de enseñanza-aprendizaje para 
el desarrollo del nuevo currículo (…) Está 
dirigida principalmente, a lograr aprendizajes 
basados en situaciones problemáticas que 
den soluciones sociales en contextos urbanos 
y rurales [Diseño curricular].

En la misma sintonía, en el caso de lengua y 
literatura el programa menciona:

[Contenido en Lengua y literatura y su 
didáctica (II)]

En la unidad II, usamos metodologías 
innovadoras para la enseñanza de la 
lectoescritura en el aula, se plantea el contenido 
de nuevas perspectivas en la investigación 
metodológica del proceso lectoescritor: el 
modelo o marco constructivista.

Código: Categorías generales\1. Enfoque 
teórico   Peso: 0 CURSOS\Respuesta a la 
pregunta 3   Posición: 31 – 33.

De igual manera, esto se encuentra en el 
discurso de las docentes formadoras, a modo 
de sugerencias para sus estudiantes (DeF). 

(…) el enfoque que trato de implementar para 
que el proceso de lectoescritura sea exitoso 
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Código: Categorías generales\1. Enfoque 
teórico   Peso: 0 CURSOS\Respuesta a la 
pregunta 3   Posición: 45 – 46.

Prácticas pedagógicas
En el currículo se recomienda constantemente 
el empleo de la técnica de simulación (clases 
demostrativas) y el modelaje de las estrategias, 
lo que representa una oportunidad para la 
práctica de las diferentes estrategias para la 
enseñanza de la LEI.

[Contenido en Lengua y literatura   y su 
didáctica I]

Plantea la realización de secuencias 
didácticas sobre el ámbito, y una simulación 
en el aula de lo que aprendieron y cómo lo 
irían a enseñar.	

Código: Categorías generales\2. Practicas 
pedagógicas Peso: 0 CURSOS\30   Posición: 
11 – 12.

Otra fortaleza es la sugerencia metodológica 
de los estudios de casos para el análisis de las 
teorías sobre el desarrollo, el aprendizaje y la 
motivación.	

[Contenido en Psicología evolutiva y del 
aprendizaje] 

Reconocimiento de los aspectos fuertes 
y débiles de cada teoría, aplicación de las 
teorías a situaciones concretas del aula, 
propuestas como resultado del estudio de 
casos, imaginación creadora en la solución 
de situaciones problemáticas (p. 11).	

de una manera u otra, o como el medio me 
lo permite, es el constructivista. Código: 
Categorías generales\1. Enfoque teórico   
Peso: 0 DF\DF1   Posición: 59 – 59.

Otro ejemplo aparece en la siguiente 
entrevista:

J.B. ¿Hay un paradigma teórico que siga?

J. Me baso bastante en el constructivismo, 
hace un poco menos tradicional lo que es el 
proceso de aprendizaje del niño.

Código: Categorías generales\1. Enfoque 
teórico   Peso: 0 DF\DF2   Posición: 90 – 122.

El enfoque comunicativo funcional es 
mencionado por el programa como la opción 
teórica para la enseñanza de la lectoescritura, 
sin embargo, no se define, sólo se presentan 
sugerencias metodológicas donde no se detalla 
cómo este enfoque teórico-metodológico puede 
aportar a la enseñanza de la LEI.

[Contenido en Lengua y literatura (I)]

El inciso 1.3 en los contenidos de la 
unidad I: El lenguaje, elemento clave de 
la comunicación, se plantea el tópico 
Modelaje didáctico cómo aprender y 
enseñar: los niveles de comprensión lectora, 
las estrategias de comprensión lectora, la 
estrategia Vocabulario, Lenguaje y Predicción 
(V.L.P), la hipótesis y la construcción de 
significados, uso de sinónimos y antónimo, 
voces polisémicas para comprensión de un 
texto y el enfoque comunicativo y funcional 
del idioma. 
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Código: Categorías generales\2. Practicas 
pedagógicas   Peso: 0 CURSOS\Respuesta a 
la pregunta 3   Posición: 12 – 12.

De igual forma se propone que los docentes 
en formación visiten centros de primaria para 
aplicar guías de observación sobre la práctica 
de docentes en el campo. Además de esto, 
elaborarán informes de sus hallazgos. 	

[Contenido en Lengua y literatura y su 
didáctica II] 

Junto al docente formador, los docentes en 
formación deberán elaborar instrumentos 
de evaluación, visitar escuelas de educación 
primaria y la generación de un reporte sobre 
las experiencias de evaluación vistas.

Código: Categorías generales\2. Practicas 
pedagógicas Peso: 0 CURSOS\42   
Posición: 9 – 9.				  

Una práctica observada fue el empleo de 
la estrategia de preguntas por parte de una 
docente: ¿Cómo enseñarían este tema? ¿Qué 
mejorarían de esta práctica? ¿Qué creen que 
es necesario para lograr esto? Esa animación 
hace que el momento de plenario se convierta 
en una actividad dialógica y de recuperación 
de la experiencia de la docente formadora, así 
como de generación de expectativas de sus 
educandos. Según lo observado, se hicieron las 
siguientes anotaciones: 	
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Situación problematizadora: ¿Qué es un 
adjetivo? ¿Cómo explicarías a un niño sin 
conceptualizar científica sobre qué es un 
adjetivo?	

Código: Categorías generales\2. Practicas 
pedagógicas   Peso: 0 Observaciones de 
aula\4   Posición: 15 – 15.

Recuperación de la actividad anterior - 
trabajo de casa - Secuencias didácticas: 
Dos estudiantes pasan al frente a escribir 
y exponer para análisis de sus secuencias 
didácticas sobre cómo enseñarían ortografía 
acentual a estudiantes de I ciclo y de II ciclo 
de primaria.

Código: Categorías generales\2. Practicas 
pedagógicas   Peso: 0 Observaciones de 
aula\5   Posición: 14 – 17.

 

Participación en momento de activación de 
conocimientos previos, algunos estudiantes 
comparten conceptos y prácticas sobre 
cómo enseñan la ortografía, preguntas 
problematizadoras, hay interrogantes 
cuestionadoras: ¿Cómo enseñaría o 
explicarían esto? ¿Cómo integrarían esto en 
el planeamiento didáctico? Planteamiento 
de situaciones hipotéticas que dificultarían, 
análisis de los estudiantes, clasificación de 
las palabras después del dictado, pasar al 
pizarrón.

Código: Aspecto de las observaciones 
de aula\p5_1   Peso: 0 Observaciones de 
aula\2   Posición: 42 – 42.
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Con relación a la dimensión 2, el estudio 
encontró como única fortaleza la mención 
reiterada en cada ámbito estudiado, de la 
necesidad de usar el modelaje (simulación 
o clases demostrativas) como estrategia de 
enseñanza del docente formador. Sin embargo, 
en algunos casos está planteada como 
ejercicio del docente en formación, siempre en 
el marco de las horas de clase presenciales, 
bajo supervisión del docente formador y bajo el 
escrutinio de sus compañeros.

Práctica para los docentes en 
formación
El currículo define un fondo de horas para las 
prácticas iniciales, intermedias e intensivas de 
1,020 horas, lo que representa el 21.25% del 
total de horas del programa de formación. Esta 
oportunidad de trabajar en colegios del Ministerio 
de Educación brinda al docente en formación 
un espacio de desarrollo programado, además 
que el mismo diseño curricular establece una 
relación de estas prácticas con el desarrollo de 
su proceso investigativo final. Según MINED 
(2013, pág. 40), “el área laboral tiene un total de 
1,320 del total del plan de estudio que equivale al 
27.5%. El plan de estudio contiene las materias 
de investigación educativa (300 horas: 22.7%) 
y práctica docente (1,020 horas: 77.27%)”. En 
una definición, más explícita, el MINED (2013) 
considera esta dimensión como esencial en 
toda su dinámica de formación. 

Bibliografía 
Cada programa de asignatura ofrece una lista 
de referencias bibliográficas y en algunos 

casos, se aprovecha una fuente para encaminar 
el análisis o el abordaje de una temática a partir 
de su lectura. Un ejemplo de ello es el Manual 
de planeamiento didáctico y evaluación de los 
aprendizajes del MINED (2010), para la asignatura 
de evaluación educativa en el semestre I del II 
año del programa de formación.	

Otra fortaleza es la promoción de la lectura de 
textos infantiles en las asignaturas de lengua y 
literatura y su didáctica I y II, y literatura infantil 
para practicar lo aprendido sobre enseñanza 
del ámbito de la comprensión lectora.	

También leímos El Principito, Don Quijote 
de la Mancha, estuvimos también leyendo 
Azul. Fueron varios libros lo que leímos. 
No solamente los leíamos, sino trabajar la 
comprensión lectora, la escritura, todo eso. 

Código:Categoríasgenerales\11. 
Referencias   Peso: 0 DeF\EpT1   Posición: 
133 – 134.

No tenemos un libro específico para esa 
materia. Lo único que hacemos es cuando 
leemos lectura para niños y las analizamos 
y así es lo único que hacemos.

Código: Categorías generales\11. 
Referencias   Peso: 0 DeF\DeF1   Posición: 
122 – 122.

Medios didácticos 	
(materiales y recursos)
En el programa estudiado abundaron las 
recomendaciones metodológicas que sugieren 
materiales para desarrollar actividades lúdicas 
en la enseñanza de algunas de las habilidades 
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ejercicio y creación que realizan a partir del 
currículo en educación inicial. 

Comparamos los distintos contenidos en 
cuanto a grados y los vamos relacionando, 
ya que se van repitiendo de una manera 
más compleja, gradualmente. Es decir, 
va aumentando el nivel de complejidad. 
(...) Realizamos exposiciones de nuestros 
planes y destacamos los distintos ejes 
transversales, los indicadores de logros, los 
contenidos. 

Código: Categorías generales\8. Acceso al 
Currículo Nacional que se espera que se 
enseñe   Peso: 0 DeF\DeF2   Posición: 31 – 31.

Formas de evaluar el 
aprendizaje
En el currículo se detalla este ámbito, los 
esfuerzos van desde el análisis de las teorías 
hasta la redacción de informes y la discusión 
entre los docentes en formación sobre hallazgos 
como producto de sus observaciones a centros 
de primaria o de aplicación de instrumentos de 
enseñanza-aprendizaje-evaluación.	

[Contenido en Evaluación educativa] 

Para el diseño de instrumentos de 
evaluación, se pide que los docentes 
en formación realicen álbumes sobre 
instrumentos de evaluación, y que en su 
centro de trabajo apliquen instrumentos 
de evaluación (15 horas, así lo detalla 
en las orientaciones metodológicas). Se 
recomienda que redacten ejemplos donde 
haya aplicado la Normativa en su aula de 
clase, que realice reunión con sus colegas 

de LEI, especialmente en los ámbitos de 
conocimiento de letras. Llamó la atención 
este tipo de recomendación a pesar que no 
se identifica el principio alfabético como una 
habilidad a desarrollar, la grafomotricidad, 
ortografía y gramática (sopa de letras, dados 
alfabéticos, murales, álbumes, juegos de sílabas, 
ruletas ortográficas, ficheros ortográficos, 
rompecabezas y crucigramas).4 	

Durante las observaciones de clase se identificó 
que el medio que más se promovía era la del uso 
de murales y otros prediseñados por la docente 
formadora para la promoción de ejercicio de 
lectura con sus docentes en formación.

 	  (…) realicé murales para los niños y ellos 
lo hicieron con la temática de El Principito, que 
era en ese momento lo que estábamos leyendo. 
Desarrollaron la importancia de la lectura, lo 
plasmaron en su mural. Explicaron un poquito los 
valores, el aprendizaje que tuvieron del texto y lo 
plasmaron. Luego, crearon un rompecabezas. 

Código: Categorías generales\3. Medios 
Didácticos   Peso: 0 DF\DF1   Posición: 24 – 24.

Alineación del currículo de 
formación docente con otros 
elementos de la política 
educativa
A pesar de que no hay suficientes referencias 
al currículo que van a enseñar los futuros 
docentes ni suficientes espacios para 
estudiarlo y comprenderlo a profundidad, los 
docentes en formación explicaron un conjunto 
de actividades relativas a la familiarización, 
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para analizar la Normativa y después 
registrar esto en un informe.

Código: Categorías generales\6. Formas de 
evaluar el aprendizaje   Peso: 0 CURSOS\22   
Posición: 9 – 9.

Brechas
Ámbitos retomados por los 
programas	
A pesar de que la mayoría de ámbitos 
identificados por la evidencia son retomados 
en las tres dimensiones del marco conceptual, 
en la mayor parte de los casos se abordan de 
manera incompleta y se carece de espacios 
para poner en práctica lo aprendido. Preocupa 
que la dimensión 2, en la que existe más 
evidencia internacional sobre su vinculación 
al aprendizaje de la LEI, se aborda solo en el 
63% de los ámbitos y que se dejan por fuera 
aspectos clave como el concepto de lo impreso, 
la conciencia fonológica, el bilingüismo y la 
fluidez lectora. 

Lo anterior podría explicar los problemas de 
aprendizaje en LEI que enfrenta el país y que se 
constatan en las evaluaciones estandarizadas 
nacionales e internacionales. La calidad de la 
enseñanza de la LEI depende del conocimiento 
que se tenga de ella y si los maestros no 
conocen lo que deben enseñar a los niños y a 
las niñas, no podrán instruir de forma eficiente. 

Con relación a la dimensión 3, a pesar de que 
todos los ámbitos son abordados, no están 
específicamente vinculados a la LEI, ni a la 
educación inicial. La ausencia de estos ámbitos 

supone dificultades para saber qué se necesita 
desarrollar o provocar en las etapas iniciales 
de formación de los educandos. Si los DeF no 
dominan el concepto de lo impreso,  no podrán 
exponer las funcionalidades y convenciones 
propias de los textos impresos, si no tienen 
conocimiento sobre conciencia fonológica, 
no estarán en capacidad de establecer las 
primeras relaciones lógicas entre sonidos y su 
manipulación para crear nuevas conexiones 
y palabras; si estudian sobre bilingüismo o 
transferencia de L1 a L2,  en una nación como 
Nicaragua con varias lenguas, tampoco podrán 
saber cómo actuar cuando un niño o niña de una 
comunidad no hispanoparlante se acerque al 
sistema educativo y esto, por consiguiente, será 
causa de exclusión. Si no se revisa el ámbito 
sobre fluidez lectora, será difícil determinar los 
ritmos de lectura con precisión, necesarios para 
la consolidación de la lectoescritura autónoma 
que integra otros procesos como la expresión 
oral y la comprensión lectora.

Enfoque teórico
Se carece de una definición teórica sobre 
cada uno de los ámbitos requeridos según 
la evidencia. Al no precisar el objeto y la 
perspectiva de estudio se obstaculiza la 
enseñanza y aprendizaje en el ámbito de la 
LEI. Cada docente decide las estrategias y 
actividades a desarrollar sin considerar una 
perspectiva teórica o la evidencia existente. 

Las definiciones que se hacen de 
“constructivismo” o “enfoque comunicativo 
funcional” son definiciones abstractas, 
poco claras y poco profundas. Se carece 

F o r m a c i ó n  I n i c i a l  D o c e n t e  /  N i c a r a g u a



47

funciones lingüísticas, orientada a que el 
estudiantado identifique esta categoría 
en diferentes realidades textuales. No se 
plantea ninguna reflexión sobre el contexto 
sociocultural del estudiantado en relación 
con el uso de los adjetivos y la tradición 
oral para identificar los empleos más 
frecuentes de esta categoría de palabras 
[Registro 4].

 Código: Categorías generales\1. Enfoque 
teórico   Peso: 0 Observaciones de aula\4   
Posición: 28 – 28.

A pesar de que el MINED prescribió el método 
FAS como método único para enseñar a leer 
y escribir en el país, no se encontró ninguna 
referencia a su enseñanza en el programa 
de formación a docentes. Los métodos de 
enseñanza de la lectoescritura utilizados son: 
Integral, Natural-Global, Montessori y Yo Sí 
Puedo. 

Frente a este vacío y confusión teórica es 
probable que los estudiantes una vez que llegan 
al aula de clase como maestros, usen sus 
conocimientos personales (la manera en que 
aprendieron a leer) o el conocimiento de sentido 
común (representaciones sociales) existentes 
en el medio docente (la cultura de la escuela) 
para decidir qué y cómo enseñar a leer, dejando 
de lado prácticas que podrían ser más efectivas. 
En una futura investigación se podría explorar 
si la formación no les proporciona los saberes 
y saber hacer necesarios para que desarrollen 
su trabajo, ¿de dónde toman los conocimientos 
que necesitan para enfrentar su labor docente?

de información de cómo proponen hacer la 
transposición didáctica de esa opción teórica a 
la enseñanza en general, y a la LEI en particular. 
Un ejemplo de ello es:

Contenido en Lengua y literatura y su 
didáctica (II) 

En la unidad II, usamos metodologías 
innovadoras para la enseñanza de la 
lectoescritura en el aula, se plantea 
el contenido de nuevas perspectivas 
en la investigación metodológica del 
proceso lectoescritor: el modelo o marco 
constructivista.

Código: Categorías\D1\2.Teorías del 
aprendizaje y la motivación   Peso: 0 
CURSOS\Respuesta a la pregunta 3   
Posición: 31 – 32.

Más allá de lo declarado, lo que se observó 
en las aulas indica que en los procesos de 
enseñanza de la LEI predomina el enfoque 
lingüístico, puesto que se hace un énfasis en el 
código y en su normatividad. Esta conclusión 
resulta de las sesiones de clase, en las cuales 
se observaron los temas más cercanos al 
código como ortografía, gramática y sintaxis. 
Las anotaciones sobre lo visto en clase apoyan 
este planteamiento:

Enfoque lingüístico, a pesar de que exista 
una marcada reflexión sobre la praxis 
docente en relación con la enseñanza, 
la concreción del contenido tiene una 
tendencia a reforzar conceptos sobre 
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Prácticas pedagógicas
A pesar de la importancia que el programa asigna 
al modelaje y a los ejercicios prácticos, no hay 
suficiente información, ejemplos ni estrategias 
para facilitarlos. Tampoco se asigna tiempo 
y espacios específicos para que visiten las 
aulas de clase y logren conocer problemas que 
plantea la realidad y que se puedan estudiar e 
intentar resolver en su formación. Un estudiante 
en formación dijo:

La mayoría de las veces hacíamos 
simulaciones entre nosotros mismos, porque 
la clase era en la tarde y ella da clases, no 
teníamos tiempo para ir directamente al 
salón; pero, había veces en que ella sí nos 
llevaba, pero solo a observar. 

Código: Categorías generales\2. Practicas 
pedagógicas   Peso: 0 DeF\EpT3   Posición: 
75 – 75.

Llama la atención la ausencia de contenidos 
y recomendaciones para la implementación 
del método FAS prescrito como método único. 
El FAS se desarrolla a través de tres etapas: 
aprestamiento, adquisición y afianzamiento. 
Para ninguna de estas etapas hay sugerencias 
de metodologías o modelización de su 
enseñanza.

Los DeF llenan cuadernos pautados con 
caligrafías y figuras de fondo. Estos se crean 
como álbumes de estos ejercicios, lo cual 
servirá como una especie de modelización 

para que ellos puedan hacer lo mismo con sus 
educandos ya en el campo laboral. Esto se 
puede ver en la siguiente anotación sobre la 
observación de aula:

Revisión final del pautado y de la realización 
de un álbum de figuras fondo. Se invirtió 
más del 40% de la sesión en este ejercicio. 
Esto consiste en asignaciones de planas en 
cuadernos pautados, elaboración de figuras 
fondos con marcos de letras y un álbum de 
poesía o de canciones infantiles. Es una 
especie de proyecto. Se plantea que este 
cuaderno sirva para el desarrollo de una 
mejor caligrafía, para la ejercitación de los 
trazos y de la memoria muscular y para la 
detección de material útil para la enseñanza 
de la lectoescritura. No hay rúbrica ni otro 
instrumento para la evaluación de este 
trabajo: la profesora solo sella con la fecha, 
cada avance.

Código: Categorías generales\2. Practicas 
pedagógicas   Peso: 0 Observaciones de 
aula\7   Posición: 14 – 14.

De esta manera, se invierten valiosos esfuerzos 
y tiempo en esta actividad totalmente rutinaria 
(casi manualidades) en lugar de dedicarse a 
comprender los procesos más complejos de 
la enseñanza de la LEI, a modelar estrategias 
exitosas o a hacer prácticas en aulas de clase 
reales. La promoción de la grafomotricidad 
evidencia la centralidad que el programa asigna 
a esta habilidad. 

En las prácticas observadas sobre preguntas 
cuestionadoras o modelaje didáctico 
(simulación), la docente formadora utiliza 
con recurrencia el esquema tradicional con 
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real es muy limitada. El programa no la precisa 
con claridad y en las observaciones de clase 
fue evidente la ausencia de momentos para que 
el docente en formación pusiera en práctica lo 
aprendido en un escenario real, más allá de la 
simulación. 

Los DeF plantean que sus verdaderas prácticas 
se realizan hasta en tercer año del programa de 
formación durante la asignatura de prácticas 
intensivas.	

 (...) ya ahorita en tercer año, como ya 
íbamos a empezar las prácticas intensivas, 
entonces ya nos llevaban a los salones de 
clases, primeramente, a observar cómo las 
profesoras desarrollaban los diferentes 
temas, y más en preescolar ya que es el 
inicio de la lectoescritura. 

Código: Categorías generales\4. Práctica 
para los DeF   Peso: 0

DeF\EpT3   Posición: 26 – 26.

Lo planteado en los dos acápites anteriores 
es preocupante. A nivel internacional hay 
unanimidad de criterios acerca de la necesidad 
de aumentar la práctica de aula en la formación 
docente para exponerlos a experiencias 
prácticas para mejorar sus habilidades de 
relación con los estudiantes, la organización 
de actividades, la evaluación del progreso y 
la solución de problemas. Eso implica no sólo 
invertir grandes cantidades de tiempo en las 
aulas, sino también ser observado, grabado en 
vídeo y criticado por maestros expertos que 
puedan proporcionar retroalimentación para 
mejorar su rendimiento (Bruns & Luque, 2015).

estrategias asociadas a una asignatura con 
enfoque lingüístico: saludo inicial, activación 
de conocimientos previos o de las lecciones 
anteriores, presentación de la nueva información 
(énfasis en el código), actividad de desarrollo 
(individual o grupal) y actividad de cierre 
(plenario o puesta en común). En lo observado, 
se hace énfasis en el trabajo de planificación, 
por encima de la comprensión de cada una 
de las habilidades a enseñar o de la práctica 
de estrategias exitosas para promoverlas en 
los niños y las niñas. Pese a que el trabajo de 
planeación didáctica es clave, cuando no se 
tiene un conocimiento profundo de lo que se va 
a enseñar y de cómo se enseña esa habilidad, 
la planeación se vuelve rutinaria y se repite lo 
dicho por la profesora:

Hay un momento en que la profesora hace 
una síntesis de su experiencia sobre la 
creación de planes de clase en relación con 
este tema. Realiza una observación general 
de cómo están las secuencias didácticas y 
cómo mejorarlas. 

Código: Categorías generales\2. Practicas 
pedagógicas   Peso: 0 Observaciones de 
aula\6   Posición: 40 – 41.

Práctica para los DeF		
El tiempo destinado a la práctica, la que no 
necesariamente se hará en los primeros grados, 
se divide en prácticas iniciales, intermedias e 
intensivas. Para las dos primeras se establecen 
dos estrategias de trabajo: las visitas a 
los centros con guías de observaciones y 
simulaciones o clases demostrativas. En las 
dos primeras la aproximación a un aula de clase 
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Supervisión /
acompañamiento
No se identificó en ninguna de las fuentes de la 
investigación (Cursos, DeF, DF y observaciones) 
orientaciones, lineamientos o instrumentos 
referidos a este importante proceso. Otras 
investigaciones (Equipo conjunto CIASES-UCA 
y Fe y Alegría, s. f.) indican que la mayor parte 
de las veces hay poco o nulo acompañamiento 
y supervisión a los estudiantes durante sus 
prácticas de aula. En su lugar se evalúan las 
prácticas como una asignatura más. 

Bibliografía
En las diferentes asignaturas estudiadas existe 
poca o nula utilización de la evidencia nacional 
o internacional actualizada. En el mapeo del 
curso no se identificó ninguna fuente de revista 
indexada. La mayoría de las fuentes web son 
wikis o blogs personales que no garantizan 
criterios de confiabilidad, salvo algunas 
excepciones que son hipervínculos a fuentes 
de instituciones especializadas en trastornos 
del aprendizaje. Esto podría obstaculizar el 
acceso de los DeF a enfoques y metodologías 
más efectivas para enseñar a leer y escribir. 

Además, en este apartado no hay una definición 
de qué referencia corresponde a qué apartado 
temático del curso. Esta es una práctica 
generalizada en el diseño curricular de todos 
los cursos de esta formación. Tampoco queda 
claro si los documentos recomendados son 
de estudio de los DeF o si son parte de los 
materiales para la mediación didáctica. Como 

no existe un diseño o formato estandarizado 
para el reporte de las referencias, algunos datos 
resultan incompletos.	

	

Debido a que las docentes formadoras tienen 
un amplio margen de decisión en torno a la 
bibliografía que se usa en la práctica, se consultó 
en entrevistas sobre este tema. Se identificó que 
algunas de ellas conocen autores relevantes 
como Bruner, Solé, Montessori o las hermanas 
Agazzi. Sin embargo, estas no se usan como 
lecturas obligatorias para sus estudiantes. No 
existe una práctica de lectura de textos-bases, 
de artículos de investigación, o trabajo a partir de 
una bibliografía para la evaluación sistemática 
de sus aprendizajes. Al no haber procesos de 
lectura y de investigación formativa, no se 
desarrollan las habilidades docentes para la 
renovación y el posicionamiento de la praxis 
docente frente a la producción científica. 

Medios didácticos 
(Materiales y recursos)
La mayoría de materiales recomendados por el 
programa y los docentes formadores son poco 
innovadores y orientados a “mostrarse” en clase, 
lo que es típico de la escuela nicaragüense en 
donde muchos materiales están concebidos 
como adorno y no para uso didáctico. Hay un 
sobre uso de murales, dibujos hechos por las 
profesores y material de foami, principalmente 
para enseñar grafomotricidad. Por ejemplo, los 
DeF que fueron entrevistados enfatizaron en 
que se les ha enseñado a partir de los cuadernos 
pautados y de otros medios didácticos. 	
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El programa no propone espacios para que los 
DeF aprendan a seleccionar y crear material 
didáctico. Solamente se prescribe su uso como 
si estos ya estuvieran listos. En ese sentido, 
no hay ninguna orientación metodológica al 
respecto.

A pesar que el MINED prescribió el uso del 
FAS como método único para enseñar a 
leer y escribir, y el uso de componedor es un 
recurso fundamental en el desarrollo de ese 
método, no se encontró en el programa ni una 
sola recomendación sobre su uso (colectivo e 
individual).  

En la mayoría de los ámbitos de la dimensión 
1 y 2 no se definen los materiales y recursos 
didácticos que se deben emplear para su 
enseñanza, y tampoco abordan el tema de 
selección, elaboración y uso de materiales en la 
enseñanza. Tampoco se aborda el uso y diseño 
de instrumentos de monitoreo o evaluación. 
Ya en el campo, por esta formación, el DeF no 
manifestará pertinencia en la selección de los 
materiales, ni podrá aprovechar con suficiencia 
los que tenga al alcance.

Alineación del currículo de 
formación docente con otros 
elementos de la política 
educativa
En los cursos mapeados, no se encontró ningún 
objetivo o actividad (sugerencia metodológica) 
relativa al acceso al currículo nacional de 
educación primaria. 

Por otra parte, en la descripción curricular, no se 
plantea ningún objetivo, actividad o indicador 

Se plantea como estrategia metodológica 
la elaboración de carteles útiles para 
la práctica pedagógica de los alumnos, 
donde se aprecien los trazos correctos de 
las letras. Código: Categorías generales\3. 
Medios Didácticos   Peso: 0 CURSOS\46   
Posición: 7 – 7.

Una brecha grande en el proceso de formación 
inicial es la práctica de las planas como 
estrategia para enseñar a los futuros educadores 
las grafías correctas para que sepan enseñarlas 
después. A propósito de esto, se recopilaron 
muchas expresiones sobre cómo este ejercicio 
repetitivo se convierte en el proyecto más 
importante que será evaluado en clase.

Tenemos un cuaderno de caligrafía, todas 
las semanas nos deja una tarea de hacer 
dibujo o rellenarlo con trazos. La semana 
pasada hicimos como una pintura de una 
letra y teníamos que llenar de puntitos 
esa letra. Con un hisopo teníamos que 
hacer cada puntito y llenar toda una hoja, 
fue difícil. No era solo una, eran tres. Pero, 
siento que sí me ayudó para un niño que 
no tiene esa movilidad en la mano.  Código: 
Categorías generales\3. Medios Didácticos   
Peso: 0 DeF\DeF4   Posición: 72 - 73

[Contenido en Lengua y literatura II].

No se sugiere el uso de recursos 
innovadores o recursos del medio 
inmediato (naturaleza, envoltorios, literatura 
de la comunidad, entre otros).	
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de logro que acerque a los DeF a una definición 
de estándares sobre LEI a nivel nacional ni 
internacional.

El desconocimiento de estándares nacionales 
es evidente o los confunden con los niveles 
de logro marcados en el currículo de los 
primeros años de escolaridad o con las metas 
de aprendizaje planteadas en el método 
FAS, definido por el MINED como estrategia 
metodológica para atender la adquisición de la 
LEI en todo el país. 

Creo que no, porque, por ejemplo, no sé, no 
hemos ido a EPI. Pero, según el Ministerio 
de Educación está estandarizando con el 
Método FAS. (...).  

Código: Categorías generales\7. 
Estándares Nacionales   Peso: 0 DF\DF1   
Posición: 115 – 115.

Yo creo que no. Y si los hay no se están 
implementando. (Cuando se le preguntó: 
¿no sabes si existen estándares nacionales 
de lectura?) 

Código: Categorías generales\7. 
Estándares Nacionales   Peso: 0 DF\DF1   
Posición: 118 - 119

Explícame, ¿qué es lo que te han dicho 
(sobre estándares)?  

No sabría decirle.

B. ¿Sabes si existen los estándares de 
lectura? 

Sí. 

B. ¿Quién provee los estándares nacionales 
de lectura? 

No sé. 

[Las preguntas son realizadas por el 
entrevistador]. 

Código: Categorías generales\7. Estándares 
Nacionales   Peso: 0 DeF\DeF7   Posición: 
62 – 67.

Perfil del docente formador
En el currículo no se prescribe ninguna 
condición explícita para ser planteada como 
rasgo del perfil del docente formador. En algunas 
proposiciones se aprecian algunos rasgos de 
los posibles ejecutores de este Programa de 
Formación:  	

Las escuelas normales de Nicaragua 
cuentan con docentes especializados en 
las áreas científicas y pedagógicas, pero 
se carece de especialistas en educación 
multigrado, educación inicial, atención 
a los adolescentes, jóvenes y adultos; y 
educación especial. Sin embargo, está 
contemplada para la implementación del 
nuevo currículo, la captación de docentes 
de todas las especialidades requeridas 
para el desarrollo curricular (p. 7).

Todas las docentes formadoras se encargan en 
un mismo semestre de más de una asignatura 
del Programa de formación y del currículo de 
secundaria. Por la naturaleza de la carrera que 
es paralela a la secundaria, algunas docentes 
imparten hasta tres asignaturas con diferentes 
cargas horarias. Esto plantea un reto para todas, 
porque en algunas ocasiones no da tiempo 
para la preparación debida de las secuencias 
didácticas. Ninguna de las profesoras tiene 
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perspectiva de selección basada en lo 
lúdico; sin embargo, no existen suficientes 
estrategias para provocar en los estudiantes 
del PF las destrezas para la creación, ni 
mucho menos para la comprensión de su 
funcionalidad en el contexto de enseñanza 
de la LEI.

Durante las asignaturas que concentran 
los contenidos sobre LEI, el docente en 
formación tiene muy pocas posibilidades 
de poner en práctica lo aprendido en un 
escenario real. Las docentes formadoras se 
enfocan en prácticas simuladas y estudios 
de casos. El momento real llega hasta en 
3er año, en las prácticas intensivas; sin 
embargo, no todos tienen la oportunidad 
de enfocarse en un grado que abarque la 
educación inicial o que se dedique a la 
enseñanza de la LEI. 

En el programa de formación no se detalla 
ningún mecanismo para la supervisión/
acompañamiento. Al parecer esto se deja al 
arbitrio de cada coordinación de programa 
o de la profesora titular de las asignaturas 
de prácticas, en el caso de los cursos así 
titulados. 

El programa de formación abunda en 
estrategias para evaluar los aprendizajes 
del profesorado en formación.

Existe confusión generalizada sobre los 
estándares nacionales de lectoescritura, 
se cree que son los logros de aprendizaje o 
competencias marcos determinados en el 
currículo de educación primaria. No existe 
una definición del Ministerio de Educación 
al respecto. 

una especialización en temas de lectoescritura 
inicial. 	

Conclusiones
El programa de formación presenta fortalezas 
y brechas relacionadas con el antagonismo 
entre cómo se pretende cumplir con el proceso 
de formación del docente, cómo se está 
llevando a la práctica por parte de las docentes 
formadoras y cómo lo están percibiendo los 
docentes en formación. A partir de cada una de 
las narrativas expuestas, se constata que las 
brechas son producto de una fortaleza opacada 
por una devaluación curricular: no es posible, 
en la práctica no se hace, no se puede llevar 
a cabo, no se está preparado para ello. En ese 
sentido se puede concluir que:

A pesar de una narrativa curricular que 
propone un enfoque constructivista para 
interpretar cómo se desarrollarán las 
estrategias de enseñanza-aprendizaje, se 
impone –según lo observado– el enfoque 
lingüístico tradicional centrado en el 
conocimiento de las convenciones y la 
corrección idiomática.

Hay una predisposición a la planificación 
y a la práctica simulada (clases 
demostrativas). Estas actividades, aunque 
son útiles y oportunas, no son suficientes 
para la formación de un profesorado que 
manifieste confianza y capacidad de 
resolución de problemas en el campo. 

En cuanto a los materiales y recursos, 
hay muchos materiales que se exhiben 
como útiles para la enseñanza, desde una 



F o r m a c i ó n  I n i c i a l  D o c e n t e  /  N i c a r a g u a
54

En la práctica, los DeF tienen muchas 
oportunidades de familiarizarse con el 
currículo que van a ejecutar en la primaria 
debido a las intenciones pedagógicas de las 
docentes formadoras; sin embargo, esto no 
tiene un firme referente en el currículo.

Si bien existe una lista de referencias en 
cada curso, esta bibliografía no cuenta 
con una guía de apoyo para las docentes 
formadoras. Al final, son ellas quienes– 
ante la falta de acceso o la desactualización 
de estas fuentes de currículo– deciden 
emplear las que consideran convenientes. 
Sin embargo, no se advierte ni en las 
observaciones de aula, ni en las entrevistas 

que exista un itinerario de lectura para la 
aprobación de los cursos. 

La ausencia de criterios de parte del 
Ministerio de Educación para determinar 
quién debe ser docente formador, se 
refleja en una práctica muy deliberada 
en la selección. En ese sentido, se puede 
observar cómo en el perfil de las docentes 
se manifiesta escasa especialización en el 
tema de lectoescritura inicial.
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la narrativa de las DeF, su implementación se 
centra en comprender cómo la motivación 
intrínseca y extrínseca puede ser un factor clave 
para la enseñanza de la LEI. Centran el foco de 
su atención en la motivación y esto mismo se 
replica en el discurso de los DeF. A diferencia 
del currículo, no se hace mención a Ferreiro 
(1998), fuente clave para muchos ámbitos 
de la D1 y D2, por tanto, no se emplea para la 
formación docente. Estas evidencias tienen una 
implicación que trasciende a la comparación 
entre lo prescrito y lo implementado, la 
diferencia se encuentra en que hay suficiente 
abordaje en el currículo y la narrativa de las DF; 
sin embargo, esto no llega con el mismo énfasis 
a las expresiones de los DeF y en el aula de clase.

Desarrollo del lenguaje 
En este ámbito, tanto lo prescrito como 
lo implementado manifiestan la ausencia 
de un referente metodológico que guíe el 
planteamiento y ejecución de actividades 
concretas para su abordaje; además de un 
escaso conocimiento sobre esto. Por un 
lado, en la narrativa curricular se asocia a la 
identificación de las características físicas e 
intelectuales según la edad del niño o la niña 
y en las etapas del desarrollo del lenguaje. Por 
otro lado, en los planteamientos de las docentes 
formadoras y de docentes en formación  se 
asocia con grafomotricidad y con el desarrollo 
de la motora fina y gruesa. Esto tiene una 
implicación en las definiciones de indicadores 

Pregunta 3. 
¿En qué se diferencia el currículo de formación inicial prescrito del currículo 
implementado en el ámbito de la LEI?

Dimensión 1. 
Desarrollo infantil 
En esta sección se analiza la diferencia entre 
lo prescrito en el currículo y lo implementado 
en cuanto a conocimiento sobre el desarrollo 
infantil. Únicamente se discuten aquellos 
ámbitos que registraron algún segmento 
oracional en el mapeo de currículo, en las 
observaciones o en las entrevistas.

Teorías del desarrollo 		
Los contenidos de este ámbito, a lo largo del 
programa de formación, no son considerados 
como conocimiento necesario para enseñar a 
leer y a escribir. Estos se abordan de manera 
separada del contenido de LEI y como un apar-
tado para la asignatura de psicología evolutiva 
y del aprendizaje. No se retoman con explicitud 
en las asignaturas más asociadas a LEI como 
lengua y literatura y su didáctica (I y II) y litera-
tura infantil.  Por ello, el docente en formación 
sostiene visiones separadas de lo que significa 
el conocimiento sobre desarrollo humano y lo 
que se debe promover a cierta edad en los niños 
y las niñas para la adquisición de la LEI.

Teorías sobre el aprendizaje y 
la motivación 
Es uno de los más abordados en el Programa de 
formación (en seis cursos), sin embargo, según 
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de logros sobre LEI, porque se fija como 
elemento central el desarrollo motor. 

Etapas del aprendizaje de la 
lectura 
En el currículo se plantea que un docente en 
formación debe saber sobre los requisitos 
previos o capacidades que inciden en el 
aprendizaje de la lectura y la madurez 
lectoescritora. No se planteó ni en la narrativa 
curricular ni en las entrevistas y el grupo focal lo 
relacionó con la comprensión de las etapas de 
la adquisición de la lectura: inicial, emergente 
e independiente. Por lo tanto, no existe una 
diferencia que se pueda marcar por la ausencia 
de contenidos relacionados con este ámbito. 

Psicología y sociología de la 
lectoescritura
 Este es uno de los ámbitos donde lo prescrito 
se corresponde más con lo implementado, al 
menos en lo observado y en las entrevistas 
a las docentes formadoras, en cuanto a la 
premisa de que la psicología y la sociología del 
lenguaje están estrechamente asociadas con 
la relación entre el desarrollo de la expresión 
oral y el vocabulario como acceso y reflexión al 
contexto escolar y familiar. 

Trastornos del aprendizaje de 
la LEI
Sobre este ámbito, no existe mucha diferencia 
entre lo prescrito y lo implementado. Por un lado, 
el currículo plantea el abordaje de los temas 
de dislexia y dislalia, aplicación de pruebas 
para su detección y propuestas de atención. 
En las expresiones de las DF, se advierte una 
enseñanza enfocada en la identificación 
de las características de los trastornos del 
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aprendizaje y en la realización de estudios de 
caso para su enseñanza. En cuanto a los DeF, su 
planteamiento es que no hay una práctica en el 
campo con el propósito de determinar y atender 
un caso de trastornos de aprendizaje durante el 
desarrollo del programa de formación. Por su 
parte, EPT15 menciona que ya en su práctica ha 
encontrado casos de dislexia. Su única acción 
se limita a la atención del ritmo de aprendizaje 
de los niños o niñas con esta condición. En 
palabras de él: “Aquí existe que los niños tienen 
bastante lo que es la dislexia. Siempre se debe 
adaptar la clase a sus necesidades”. 

Dimensión 2. 
Conocimiento del 
contenido de LEI
Concepto de lo impreso 
Las docentes formadoras tienen un escaso 
conocimiento sobre qué incluye este ámbito. Se 
refieren a este apartado como reconocimiento 
de letras y de trazos de movimiento de 
izquierda a derecha. Sus expresiones están 
más relacionadas con principio alfabético o 
grafomotricidad. “Todo eso es una preparación 
para la grafía, porque hay letras que tienen la 
pancita hacia la derecha o hacia la izquierda, 
qué letras suben o cuáles bajan” [DF4]6. Entre 
los DeF, no se explicó este concepto. Solamente 
un comentario se limitó a responder que para 
eso “es importante enseñarle al niño a usar 
cuadernos pautados” [DeF5].7 Durante la 
observación de clase se evidenció que los 
estudiantes trabajan con cuadernos pautados. 
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Conocimiento fonológico 
Lo que se hace (lo que se dice hacer) en la 
práctica en relación con el conocimiento 
fonológico, resulta ser más completo que 
lo prescrito (estrategias lúdicas, sin detallar 
más en el programa de literatura infantil). En 
principio, se trata de que el docente formador 
modele, identifique y potencie los métodos de 
enseñanza de la LEI, lo cual tiene relación con 
este ámbito. El currículo para este ámbito marca 
nada más las estrategias lúdicas, en cambio 
las explicaciones de las docentes formadoras 
sobre conocimiento fonológico están centradas 
en listar una serie de actividades relacionadas 
con el trabajo en LEI. Estas van desde la 
recomendación del método FAS porque este 
parte del sonido, hasta que el docente de LEI 
tenga conocimiento sobre cómo pronunciar 
y ejercitar la repetición y el alargamiento de 
los sonidos con sus educandos. Se expresa 
una relación entre conocimiento fonológico y 
buena dicción del docente de primaria [DF3]. Al 
igual que las DF, los DeF plantean que las dos 
actividades para consolidar este conocimiento 
en los niños y las niñas que aprenden LEI, son la 
repetición y la buena dicción.  

Principio alfabético 
Los aportes de las docentes formadoras en 
relación con el principio alfabético están 
enmarcados en la recomendación del método 
silábico (identificación de grafemas, formación 
de sílabas, palabras, oraciones y textos breves). 
Otras actividades relacionadas con este ámbito 
es el reconocimiento de grupos fonéticos y del 
orden del alfabeto (primero las vocales y luego 
las consonantes). Según las expresiones de 
los DeF, el principio alfabético consiste en el 

reconocimiento de las letras y de sus sonidos y 
la unión de estas para la formación de sílabas. 
Al igual que las DF, reconocen que el orden 
del aprendizaje de las letras comienza por las 
vocales y después en el orden del alfabeto. 
“Las vocales. Primeramente, las vocales. Las 
primeras consonantes como son conocidas 
en preescolar que es la “m, la p, la s y ahí… 
sigue esa secuencia hasta aprenderse todo 
el alfabeto. Luego, ya el formar palabras con 
sílabas sencillas que eso en las primeras clases 
en preescolar y luego ya el realizar oraciones y 
la lectura de estas oraciones” [DeF3].8

Vocabulario 
En este ámbito lo prescrito y lo implementado 
están en consonancia. Quizá lo que lo difiere 
es que en lo implementado los DF enseñan un 
método fotosilábico y el currículo no prescribe 
uno como tal, solo estrategias como Vocabulario, 
Lenguaje y Predicción (VLP). Para la enseñanza 
del vocabulario en el aula de primaria la DF1 
recomienda: a) el método fotosilábico [método 
Palau] basado en la utilización de la memoria 
visual relacionada con un sonido específico; 
b) método global, empleo de vocabulario con 
significado concreto para cada educando. Las 
otras docentes formadoras centran sus aportes 
en acciones concretas para ampliar vocabulario, 
por ejemplo, visión de programas educativos y 
de televisión, lectura de cuentos y transcripción 
de palabras sencillas o dictados (se explica su 
significado). Los DeF recomiendan materiales 
didácticos relacionados con el desarrollo de 
vocabulario como, por ejemplo, crucigramas, 
ruletas, sopas de letras, etcétera. 
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Conexiones entre lectura y 
escritura 
El registro en el currículo es muy parecido 
al reportado por las DF. Este se reduce a 
una dinámica (concepción) para explicar el 
desarrollo lectoescritor como una transición 
de la lectura hacia la escritura, y no de forma 
simultánea.

Grafomotricidad 
Es de los ámbitos más explicados tanto en el 
currículo como en el reporte de las DF y de los 
DeF. Todo ello se basa en una estrategia de 
completar un pautado-álbum a lo largo de los 
cursos de formación de lengua y literatura I y II 
que prepara el DeF. En todas las entrevistas a DF 
y DeF, se hace mucho hincapié en que aprender a 
leer y escribir tiene por base esta competencia: 
aprender a agarrar muy bien el lápiz, desarrollar 
una caligrafía legible y adquirir velocidad en la 
escritura con la letra cursiva. 	

Expresión escrita 
La principal diferencia entre lo prescrito y lo 
implementado es la variedad de estrategias 
que se plantean en el currículo frente a lo que 
expresan las DF. Ambas propuestas no están 
enfocadas en la enseñanza-aprendizaje de la 
LEI, sino que hacen mención a criterios más 
amplios, de toda la primaria. Por un lado, el 
concepto de las DF, por sus opiniones, está 
relacionado con la construcción incipiente de 
las primeras sílabas, palabras y oraciones y, 
por otro lado, las respuestas de los DeF están 
relacionadas con la redacción de párrafos. No 
están enfocadas a un estadio para la LEI, sino 
que se hace mención a toda la primaria. En las 
sesiones de clases observadas, se recomendó 

Comprensión lectora 
Hay correspondencia entre lo prescrito y lo 
implementado en cuanto al contenido con el que 
se aborda este ámbito. Se sugiere a los DeF que 
cuando enseñen sobre este ámbito empleen las 
siguientes estrategias: la predicción, el control 
de lectura y la interpretación regulada de los 
niños y niñas. En la observación de clase [4],9 se 
explicó que la comprensión lectora se alcanza 
con “adecuación léxica de las explicaciones, 
uso de figuras y categorías gramaticales 
(imagen-palabra), y preguntas de análisis”. 
El currículo plantea que el uso de voces 
polisémicas y las actividades con sinónimos 
y antónimos pueden ser otras estrategias 
para atender este ámbito. En la recolección 
de información sobre lo implementado 
no se detallan estas dos sugerencias.

Lenguaje oral 
En este apartado no se plantea una correlación 
entre las actividades sugeridas en el currículo y 
las que recomiendan las DF. En ese sentido, en 
lo implementado se trata de hacer lo que más 
se conoce o lo que se atiene a su experiencia. 
De hecho, solo hay un registro de un DeF  y, 
aunque no necesariamente se relaciona con 
este ámbito,  manifiesta la falta de relevancia 
del ámbito en el marco de educar para enseñar 
la LEI. El currículo, entonces, es más completo 
que la práctica reportada en las entrevistas. En 
este se sugiere el empleo de estrategias lúdicas, 
simulación de clases, acercamiento a literatura 
oral, lecturas (oral, silenciosa y en voz alta) e 
investigación formativa. 
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la utilización de poemas breves para la 
identificación de términos y sílabas, además de 
la recreación textual a nivel oral. En ese sentido, 
tanto en el currículo como en lo implementado 
no se está centrando el ámbito de expresión 
escrita a un nivel para la enseñanza inicial de 
la lectoescritura. Los DeF no estudian cómo 
enseñar este ámbito para estos primeros pasos 
de la niñez en la cultura letrada. 

Convenciones de la escritura 
Al igual que lo prescrito, lo implementado 
se centra en la identificación de normas 
ortográficas sin suficiente narrativa para abordar 
de manera efectiva cómo se enseña y cómo se 
promueve un aprendizaje funcional y práctico 
de las convenciones de la escritura.	

Los comentarios sobre este aspecto fueron 
planteados por la DF1, quien plantea el desarrollo 
de una conciencia ortográfica. El DeF2 también 
expresa que su formación en este aspecto, 
está enfocada en las reglas ortográficas. En 
las observaciones de clase, se lograron deducir 
dos actividades principales para la enseñanza 
de este ámbito: dictado de normas ortográficas 
y simulación de clases.

		

Dimensión 3. Evaluación 
Todos los ámbitos de la D3 son sujetos de 
contraste entre lo curricularmente establecido y 
la implementación del programa de formación, 
excepto el de interpretación y uso de resultados 
de evaluación. No existe un planteamiento 
desde el currículo sobre cómo los resultados 
de evaluación se interpretan y se emplean para 
la toma de decisiones. En ese sentido, las DF 
subsanan esta carencia con la transmisión de 

sus pareceres sobre qué incluye esta actividad 
en su proceso de planificación y de seguimiento 
en clase.

Propósitos de la evaluación 
Según la narrativa de las DF sobre este ámbito, 
no hay evidencia concreta de que se realicen 
todas las propuestas metodológicas para que 
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el alumnado adquiera competencias docentes 
sobre evaluación. Por otro lado, la docente 
formadora de evaluación educativa menciona 
que utiliza el Manual de Planeamiento Didáctico 
(MINED, 2010), sin embargo, centra su atención 
en otro, el de Najarro (2000). 

Tipos de evaluación 
A pesar de que, en las clases de educación 
inicial y su didáctica, se planteen ejercicios más 
completos para el reconocimiento de los tipos 
de evaluación, los DeF acceden a los contenidos 
sobre evaluación, pero su acercamiento es 
eminentemente teórico. No hay evidencia de 
que se acerquen a una realidad concreta donde 
apliquen instrumentos de evaluación y pongan 
en práctica los tipos de evaluación.

Evaluación de los 
aprendizajes 
Las actividades planteadas en el currículo 
relacionadas con este ámbito no se 
corresponden con lo implementado. No existe 
prueba de que los DeF realicen la exploración 
de los documentos institucionales sobre 
evaluación de un centro de primaria como lo 
prescribe el currículo. 

Diseño de herramientas de 
evaluación 
En el currículo se sugiere que los DeF aprendan 
a elaborar instrumentos de evaluación de las 
competencias lingüísticas (lengua y literatura 
y su didáctica II) e insta a que recopilen 
experiencias con docentes ya en el campo 
para que ellos puedan replicarlas y ponerlas en 
práctica. Sin embargo, en lo implementado se 
detectó que el ejercicio continúa siendo en el 
aula de la Normal y no se aplica en un centro 
de primaria o en una realidad concreta, como lo 
prescribe el currículo. 

Aplicación de herramientas 
de evaluación 
En lo implementado en este ámbito, los 
DeF están solamente ejecutando hojas de 
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aplicación creadas por ellos mismos en 
prácticas simuladas. No hay comentarios sobre 
si las DF promueven en sus clases que los DeF 
apliquen instrumentos de evaluación. Los DeF 
plantean la ejecución de hojas de aplicación 
en prácticas simuladas en clase. El EpT310, sin 
embargo, aclara que esto no era en el campo: 
“No lo aplicábamos directo, no podíamos. No 
podemos meternos en esas cosas, íbamos 
solo a observar”. Esto implica que algunos no 
tendrán oportunidad de evaluar competencia en 
LEI, porque no todos serán asignados a grados 
iniciales o de preescolar.

Categorías generales
Enfoque teórico 
A pesar de que está prescrito de forma 
general para todo el diseño curricular, hay una 
marcada sugerencia a aprovechar el enfoque 
constructivista, entendido en su interpretación 
del aprendizaje como una variable general, y no 
centrado en aprendizaje de LEI, lo implementado 
gira hacia lo que la experiencia docente de las 
DF ha funcionado, y por cada ámbito de la LEI, 
hay una variedad de estrategias que obedecen 
a diferentes enfoques teóricos.

Prácticas pedagógicas 
Tanto en el currículo como en su implementación 
predominan las estrategias de modelaje, 
simulación o clases demostrativas y elaboración 
de secuencias didácticas. Las principales 
prácticas pedagógicas están orientadas a 
que el docente en formación sea conducido 
al enfoque lingüístico de la enseñanza de la 
lectoescritura inicial: prácticas con caligrafías, 
estudios de casos sobre convenciones de 

escritura, etcétera. Los DeF no tienen acceso 
real a prácticas ni a instrumentos didácticos 
para la enseñanza de la LEI. De continuar así, 
los DeF no contarán con las herramientas y la 
confianza suficiente cuando se enfrenta a un 
escenario real de enseñanza. 

Medios didácticos (materiales 
y recursos) 
En el caso de los materiales didácticos, no 
hay prácticas de selección y de creación tanto 
en el currículo como en la implementación. 
A pesar de que el currículo en su narrativa 
plantea un sinnúmero de medios didácticos, 
en las sesiones observadas predominó el uso 
del pizarrón. Se observó que los estudiantes 
elaboran murales enfocados a la evidencia de 
procesos lectores y silabarios. No se plantea 
ningún acercamiento con los materiales del 
Método FAS, en particular con el componedor 
colectivo e individual. Estas falencias, tanto de 
lo prescrito como lo implementado, hacen que 
muchos DeF recurran a su carácter autodidacta, 
o bien, que se ciñan a lo que cada colegio en su 
experiencia, sistematizada o no, determine qué 
materiales son necesarios para el aprendizaje 
en educación inicial. 

Práctica para los DeF 
El acercamiento a realidades concretas como 
prácticas y estudios de casos prescritos por 
el currículo no es suficiente durante los cursos 
relacionados con LEI. En la práctica y en el 
currículo, las clases demostrativas (simulación) 
son las actividades más recurrentes. No 
hay evidencia concreta de que el DeF haga 
prácticas con test psicopedagógicos sobre 
habilidades de LEI, trastornos de aprendizaje de 
la LEI; tampoco que practique en un escenario 
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y llenado de planas (álbum). Se reportan 
ejercicios de coevaluación y heteroevaluación.

Acceso a currículo nacional 
que se espera que se enseñe 
En este ámbito lo implementado está alineado 
con las propuestas de lo prescrito, puesto 
que se promueve en el desarrollo de las 
asignaturas tanto el análisis del currículo como 
su integración en ejercicios de planificación 
docente y de simulación de clases. Como 
parte de la estrategia de enseñanza de las 
docentes formadoras, se utiliza el currículo 
como fuente para la planificación de clase y 
de dosificaciones semestrales, se hace énfasis 
en la planificación, y no en la implementación y 
la evaluación del currículo. Sin embargo, debe 
apuntarse que esta práctica no está pensada 
para ser un esfuerzo reflexivo crítico, porque 
se retoman los planteamientos curriculares 
para ser reproducidos en una estructura de 
mediación (planeación, dosificación semanal, 
etcétera), por tanto, puede convertirse en una 
dinámica acrítica.

Referencias 
Ninguna de las bibliografías recomendadas 
por el currículo es empleada en la formación 
de los docentes, con excepción del Manual de 
Evaluación del Ministerio de Educación. Los 
hallazgos más evidentes en cuanto al uso de 
referencias bibliográficas son: a) la selección 
de las bibliografías es una decisión de las 
docentes formadoras; b) las investigaciones 
educativas no están llegando al aula de clase, 
no se citan ni se mencionan reportes, ensayos 
o artículos científicos y c) la lectura de textos 
no es un requisito de aprobación de los cursos. 
Esto genera una brecha preocupante entre los 

real acompañado por un tutor mientras esté 
formándose para aprender a enseñar a leer y 
a escribir. Esto último solamente se logrará si 
hace sus prácticas intensivas en el tercer año y 
es asignado a los primeros grados de la primaria.

Supervisión / 
acompañamiento 
No se realiza práctica pedagógica para la 
enseñanza de la LEI a menos que el DeF sea 
asignado a preescolar en los primeros años 
de la primaria. Aunque se manifiesta que los 
estudiantes hacen simulaciones o clases 
demostrativas, esto no se puede considerar 
prácticas para la enseñanza de la LEI. Cuando 
realizan sus prácticas, un docente titular, del 
grado al cual fueron asignados, se encarga de 
su supervisión y retroalimentación. Además, 
tienen una profesora de prácticas encargada de 
brindar seguimiento y de aplicar instrumentos 
de evaluación para corroborar el desarrollo de 
las prácticas intensivas.

Formas de evaluar el 
aprendizaje 
A pesar de que cada programa de asignatura, 
en su desglose por unidad y tema, plantea una 
columna con las propuestas de evaluación, 
desde preguntas de control hasta elaboración 
de informes evaluativos, no hay una orientación 
clara de cómo se evaluará el proceso de 
aprendizaje de los DeF en lo implementado y 
reportado por estos. Casi siempre se prescribe 
tanto en el currículo como en la narrativa 
de las DF. Sin embargo, no se identifica en 
las observaciones y entrevistas a los DeF la 
utilización de instrumentos de evaluación para 
medir su desempeño que básicamente consiste 
en participación, simulación de clases prácticas 



F o r m a c i ó n  I n i c i a l  D o c e n t e  /  N i c a r a g u a
64

avances de las ciencias de la educación y los 
aprendizajes de los DeF. 

Perfil del docente formador 
Al no existir una definición sobre el perfil 
del docente formador, el reclutamiento se 
enfoca en identificar profesionales con una 
carrera en educación y con experiencia en 
formación primaria. La única condición para 
el reclutamiento de las docentes formadoras 
es que hayan estudiado una carrera de 
educación (magisterio de primaria, licenciatura 
en educación con una mención) o afines. Sin 
embargo, no se evidencia una formación en LEI. 
Dos de las DF entrevistadas tienen formación de 
posgrado en temas distintos a LEI, y tres de las 
cuatro docentes formadoras tienen experiencia 
en atención a diferentes grados de primaria. 

Conclusiones
La dimensión sobre Desarrollo infantil no 
está lo suficientemente representada en la 
narrativa de las DF y de los DeF, así mismo 
hay una ausencia de esta en los registros 
de las observaciones. En ese sentido, 
se puede deducir que estos contenidos 
son monopolizados por las asignaturas 
relacionadas directamente con ellos, y en 
las asignaturas que se aborda sobre LEI se 
hace la suposición de que ya se saben. 

La dimensión sobre contenidos de la LEI 
está determinada por la experiencia de 
las DF. Al final, ellas terminan orientando 
métodos que han aprendido y practicado a 
lo largo de su desempeño como docentes 
en la Normal o en la Primaria. La mayoría 

de las percepciones de este estudio 
sobre cada ámbito fue delineada por las 
respuestas de las DF, debido a que no hubo 
suficientes respuestas de los DeF.

La dimensión sobre evaluación de los 
aprendizajes no es lo suficientemente 
abordada tanto en el currículo como en 
su implementación. Además de una única 
fuente, no se plantean ejercicios suficientes 
para desarrollar las competencias 
docentes relacionadas con la valoración de 
los aprendizajes: formulación de criterios 
de aprendizaje, operativización de los 
criterios para hacerlos medibles, diseño 
e implementación de instrumentos de 
evaluación, retroalimentación eficaz, entre 
otras.

En relación con los ámbitos sobre 
neurociencia de la LEI, trastornos de 
aprendizaje, conocimiento fonológico, 
principio alfabético, vocabulario y 
aplicación de herramientas de evaluación, 
no se encontró registro en el marco de las 
observaciones de aula. Lo mismo sucede 
en las entrevistas, en los ámbitos sobre 
neurociencia de la LEI y en psicología y 
sociología de la lectoescritura. 

Hay muchos ámbitos o contenidos sobre LEI 
ausentes en la formación implementada: 
desarrollo del lenguaje, etapas del 
aprendizaje de la lectura, fundamentos 
de la enseñanza-aprendizaje de la 
lectoescritura, conocimiento fonológico, 
neurociencia de la LEI, impacto del contexto 
en el aprendizaje de la LEI, concepto de lo 
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Aunque se abordan muchos ámbitos de la 
evidencia científica sobre qué se debe saber 
para enseñar LEI, hay algunos ámbitos que 
superan las expectativas, el más claro de 
ellos, la grafomotricidad. En la narrativa 
de las DF y los DeF se manifestó que sus 
aportes se centran en que el niño o niña 
debe aprender a partir de sus caligrafías, el 
cuaderno pautado, en el ejercicio de la mano, 
etcétera. Otros contenidos ampliamente 
abordados son los de conocimiento 
fonológico y comprensión lectora.

La ausencia de textos científicos 
actualizados en el currículo y en la 
implementación es una evidencia concreta 
de que no se está consultando literatura 
de primera para atender los procesos de 
formación docente. En otras palabras, 
se ha generado un desfase entre lo que 
marcan las publicaciones científicas sobre 
nuevas perspectivas de la enseñanza en 
educación inicial y, en particular, en LEI y 
lo que se prescribe y se implementa en el 
programa de formación.  

impreso y principio alfabético. Hay otros 
ámbitos que no aparecen ni en el currículo 
ni en la narrativa de las entrevistas y 
observaciones como bilingüismo y teorías 
de cómo aprende el cerebro a leer y escribir. 
Esto último representa una clara brecha 
del profesorado en relación con lo que la 
evidencia marca debería saber un docente 
que enseñará a leer y a escribir.

Tanto en el currículo como en lo reportado 
sobre su implementación no hay una 
definición de niveles o de indicadores de 
logro por competencia para cada unidad 
y tópico abordado. Esto hace difícil la 
planificación y el seguimiento de los 
aprendizajes de los DeF. En otras palabras, 
cómo sistematizan las DF que un estudiante 
del plan de magisterio ha alcanzado las 
suficientes competencias docentes. Esta 
ausencia es uno de los vacíos en relación 
con la tutorización o el acompañamiento 
que pueda brindársele al futuro docente, 
la certificación de sus competencias 
profesionales para la educación y, sobre 
todo, para la definición de criterios de 
evaluación que hagan más claros los 
énfasis del proceso de formación. 
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Discusión de los
resultados

El abordaje parcial de las D1, D2, D3 
En el caso de los ámbitos de la D1 sobre desarrollo infantil, con las excepciones de bilingüismo y 
transferencia de L1 a L2, la mayoría está representada en lo prescrito del currículo, en las entrevistas y 
observaciones; sin embargo, eso no es concluyente para señalar que cubren con suficiencia el contenido 
marcado por la evidencia, o bien, que existe correspondencia entre lo curricular y lo implementado. Esto 
crea un abordaje muy superficial sobre la enseñanza de la LEI. 

¿Bilingüismo y transferencia de L1 a L2? 
Esta fue una de las ausencias discursivas en la narrativa recolectada. La formación se centra en la 
enseñanza del español, sin considerarse el contexto plurilingüe del país. La Normal, por encontrarse 
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Falta de un enfoque teórico 
para la enseñanza de la LEI 
Según la narrativa curricular, abundan las 
menciones del constructivismo, pero no 
se ahonda en la definición explícita de 
cómo esa perspectiva podría ser empleada 
como constructo teórico-pragmático para 
la enseñanza-aprendizaje de la LEI. No hay 
suficiente evidencia para fundamentar que 
el programa de formación tenga un enfoque 
teórico para la enseñanza de la LEI, a pesar de 
que algunas orientaciones metodológicas tanto 
en el currículo como en la narrativa de las DF se 
planteen con apego al marco constructivista. 
Ahora bien, las definiciones ofrecidas en 
todos los discursos se limitan al llamado sin 
explicación de esta perspectiva teórica. Se 
requeriría de un estudio particular para dar 
respuesta a qué tan constructivista resulta ser 
la formación inicial del profesorado. 

Énfasis en la grafomotricidad
Si hay abundancia temática y metodológica 
sobre algún ámbito, ese es el de la 
grafomotricidad. Las primeras respuestas 
de las entrevistas cuando se preguntaba 
sobre qué debería conocer un futuro docente 
para ir a enseñar LEI, o bien, cuáles eran las 
habilidades básicas de la LEI, se centraban en 
las habilidades motoras, en la grafomotricidad. 
De igual forma, las prácticas con cuadernos 
pautados para el trazo correcto que realizan los 
DeF y que son planteados en la asignatura de 
lengua y literatura y su didáctica I con planas, 
figuras fondo, grafías correctas, etcétera, son 
un ejemplo de cómo este ámbito impregna 
cada uno de los indicadores sobre qué significa 
enseñar LEI desde la perspectiva de currículo y 

en la zona del Pacífico, puede argumentar que 
no se requiere de este tipo de formación; sin 
embargo, dados los contextos de migración 
(interna y externa) para estudiantes con una 
lengua materna distinta al español sería un 
factor excluyente tener un profesor que no está 
preparado para atenderlo.

Escuetamente, 
“neurociencia” 
Esta es quizá una de las ausencias más marcadas 
en el programa de formación, solamente se 
enuncia como un inciso del contenido sobre 
fundamentos de la educación inicial en la 
clase homónima. No hay un abordaje de este 
ámbito tan relevante para la comprensión de 
cómo estimular adecuadamente al cerebro del 
infante en los primeros grados; además para 
el fortalecimiento de la detección temprana 
de dificultades de aprendizaje surgidos por 
problemas relacionados con el sistema 
nervioso. 

Ausencia de concepto de lo 
impreso, principio alfabético 
y fluidez lectora 
Como consecuencia de un enfoque generalista 
entorno a la educación primaria, no hay un 
abordaje de los siguientes contenidos tanto en el 
currículo como en la narrativa de las entrevistas. 
Los DeF no estudian la función de los textos, 
de los conceptos que hacen funcionales a los 
materiales; tampoco la relación entre letra 
escrita y sonidos; y a la capacidad de la lectura 
con rapidez, precisión y expresión. Esto crea 
falencias en el proceso de formación.
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del programa de formación ya implementado. O 
bien, el hecho de que las fases de la adquisición 
de la escritura sean de acuerdo con el desarrollo 
grafomotriz de los estudiantes, desde una 
etapa presilábica hasta una alfabética.

Mucha simulación, poca 
práctica 
La única oportunidad real para ejercer lo 
aprendido sobre cómo enseñar LEI es que el 
DeF sea asignado como docente asistente 
en la clase de prácticas a uno de los niveles 
de preescolar o a uno de los primeros grados. 
Antes, en las otras asignaturas marcadas como 
prácticas iniciales o prácticas intermedias, 
no se desarrolla en ningún escenario real de 
enseñanza. En clases relacionadas con LEI (8 de 
los 46 cursos, de esos 8 solamente 3 enfocados 
en D2, lengua y literatura y su didáctica (LyL) 
I y II y literatura infantil), las DF recurren a las 
prácticas simuladas en clase, a modo de clases 
demostrativas. Cabe señalar que existe una 
constante prescripción curricular sobre esto y 
fue constatado en las observaciones. Los DeF 
constantemente están simulando clases y, de 
este ejercicio, obtienen una retroalimentación 
in vivo de la docente formadora de LyL. 

Falta de supervisión/
acompañamiento a DF y DeF 
La ausencia de un sistema de prácticas 
que garantice además de la logística y 
de la certificación, la evaluación continua 
del programa de formación a través de la 
confrontación de las competencias docentes 
adquiridas y las necesidades del trabajo de 
campo, es una de las debilidades del programa 
de formación. Se detallan prácticas iniciales, 
intermedias e intensivas; sin embargo, no 

hay un detalle específico sobre cómo estas 
serán gestionadas. De igual manera, en el 
diseño curricular se plantea su relación con 
los procesos de investigación-acción que no 
se aclara con suficiencia. En ese sentido, tanto 
su vínculo con procesos de evaluación del 
programa de formación como de los ejes de 
investigación, el acompañamiento/supervisión 
a DeF no está lo suficientemente definido. En 
relación con la supervisión de DF no se planteó 
información al respecto desde la coordinación 
del programa. 

Insuficiencia bibliográfica 
A pesar de que el programa de formación 
contempla muchas referencias, algunas de 
ellas estudios referentes sobre LEI como las de 
Ferreiro (1998) o Guardia Viggiano (2009), no 
se tiene una mención de correspondencia entre 
contenido y referencia. Predominan las fuentes 
con más de 15 años de haber sido publicadas 
y con conocimientos procedimentales como 
manuales o dosieres institucionales. En 
cambio, las docentes formadoras deciden qué 
bibliografía incorporarán a la enseñanza de sus 
asignaturas de acuerdo con sus experiencias 
y referentes. Una evidencia concreta es la 
ausencia de artículos científicos, los DeF no 
se familiarizan con estos productos de la 
comunicación científica. Esto crea un desfase 
entre lo que la evidencia científica aporta a la 
discusión continua de los nudos epistémicos de 
la educación, uno de ellos la adquisición de la LEI. 

Formación generalista para 
toda la primaria 
La formación es generalista para la educación 
primaria. No se plantea un enfoque en la 
educación inicial, por ejemplo, temas cruciales, 
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de escuelas normales, cuyos estudiantes deben 
hacer frente a dos currículos, el de la carrera de 
magisterio y el de la secundaria a partir del tercer 
año. Según el diseño curricular de la carrera de 
magisterio, cada DeF debe invertir 40 horas de 
clase presencial a la semana, en el caso de la 
secundaria es una cantidad similar o mayor. 
Por tanto, estamos frente a una saturación 
de las demandas cognitivas para estudiantes 
con 15, 16 y 17 años, edades promedio de los 
entrevistados en este estudio.  

Perfil de las DF 
En el diseño del programa de formación, no 
se detallan criterios para definir un perfil del 
ejecutor de este currículo. Tampoco existe una 
disposición ministerial para saber quién será 
docente de las normales. En el caso de las DF de 
la normal estudiada, hay una escasa formación 
en temas de LEI. En otro tema, las cuatro 
docentes entrevistadas, cada una cubre más 
de tres asignaturas del programa de formación 
(incluida las ocho que contienen un tópico 
relacionado con los ámbitos de las dimensiones 
de LEI), y otras del plan de secundaria. 

que deberían ser transversales en cada una de 
las asignaturas, como las etapas del desarrollo 
y de la adquisición de la lectoescritura, la 
evaluación y las prácticas no hacen distinciones 
para las edades comprendidas en los niveles de 
preescolar y los primeros tres grados de primaria. 

Cómo se apropian del 
Método FAS 
A pesar de su prescripción por orden ministerial 
y estar presente en la narrativa de las docentes 
formadoras, no se aborda en el programa 
de formación. En el currículo, se limita a un 
análisis comparativo y el desarrollo de clases 
demostrativas sobre los diversos métodos 
de enseñanza de la LEI, junto con otros como 
el global, el integral, etcétera. Tampoco 
existe una práctica en el tema de preparación 
de materiales para este método. Sin un 
afianzamiento sobre cómo se implementa 
esta metodología Fonético-Analítica-Silábica, 
se generan confusiones sobre su naturaleza 
y efectividad, o bien, se generan discursos (o 
no) que conjugan diversidad de metodologías y 
estrategias. 

Dos currículos a la vez 
Mientras la región centroamericana 
promueve que la formación inicial docente 
es responsabilidad de programas en el nivel 
terciario, Nicaragua continúa anclada al modelo 
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Limitaciones
Esta investigación sobre la formación inicial 
docente en Nicaragua enfrentó muchas 
dificultades determinadas por el contexto socio 
político que vive el país. 

Hermetismo estatal 
En Nicaragua, hacer investigación es un ejercicio 
difícil. A pesar de que existe una ley de acceso a 
la información pública, no es permitido el acceso 
a la información relacionada con el quehacer 
público, las estadísticas nacionales y el acceso 
al sector escolar público está restringido a toda 
persona que que no cuente con la venia de figuras 
políticas cercanas al gobierno. En las páginas 
web del Ministerio de Educación se encuentra 
información incompleta sobre el estado de 
la educación en Nicaragua. La información 
a la que se logra acceder proviene de fuentes 
secundarias, entre ellas informes de organismos 
internacionales como la UNESCO o el Banco 
Mundial, o de otros informes de instituciones 
del Estado cuyo campo no es el educativo.

Contexto sociopolítico de 
Nicaragua 
Desde abril de 2018, periodo en que se desarrolló 
esta investigación, el país vive una crisis 
social, política y económica que se trasladó al 
campo educativo. Hubo una seria afectación al 
calendario académico entre los meses de abril y 
julio, lo cual se tradujo en la reducción de horas 
de estudio en los planes, el retraso en el abordaje 
del currículo y la reducción de los objetivos 
académicos. Además, esto ha generado una 
tensión en todo el sector educativo que se 
traduce en la polarización de diversos actores, 
por un lado, el Ministerio de Educación y los 

colegios públicos con un posicionamiento 
progubernamental y, por otro, los colegios 
privados, sobre todo católicos, que resienten 
la disminución de la subvención del Estado, la 
hostilidad en sus relaciones con la autoridad 
central educativa y el temor por la posibilidad del 
retiro de licencias de operación. La inexistencia 
del Estado de Derecho y la crisis del marco 
jurídico nacional afectan el funcionamiento 
normal de las instituciones educativas privadas 
y condicionan sus relaciones de cooperación 
con las investigaciones independientes.

Dificultad en el acceso al 
currículo 
Debido al hermetismo estatal y a la renuencia 
del Ministerio de Educación en temas de 
cooperación con las escuelas privadas, la 
Normal privada en la que se hizo la investigación 
obtuvo por sus medios el currículo oficial 
para el programa de magisterio. Asimismo, 
no recibió invitaciones de parte del Ministerio 
de Educación para establecer líneas de 
cooperación interinstitucional con las otras 
normales o escuelas de formación inicial 
docente. Esto repercutió en la investigación 
puesto que, desde el principio, hubo una 
resistencia para la facilitación del currículo 
adecuado al contexto institucional. La 
coordinación del programa se limitó a anunciar 
que trabajaban con el mismo currículum del 
Ministerio de Educación, con sus adecuaciones 
en la planificación de cada docente. 
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criterios de un desempeño probado en 
iniciativas de innovación e investigación, 
autorregulación y avidez lectora.

Investigar sobre las carencias detectadas: 
¿Qué consecuencias surgen de la 
ausencia de los contenidos relacionados 
con el principio alfabético, la conciencia 
fonológica, el bilingüismo y la fluidez 
lectora en la práctica de los docentes, en 
los resultados de aprendizaje de los niños 
y las niñas, en el desempeño en las pruebas 
nacionales e internacionales? ¿Qué hacen 
los DeF, una vez que ya están en la escuela, 
para solventar las carencias de formación, 
de dónde toman los conocimientos que 
necesitan para enfrentar su labor?

Ampliar y actualizar las referencias 
bibliográficas. La neurociencia es uno de 
los ámbitos clave sin registro en el currículo, 
en parte por la falta de actualización 
de las referencias. La actualización de 
los referentes teóricos y metodológicos 
surge de una exploración de la literatura 
que terminará recomponiendo toda la 
formación (su currículo), además inducirá 
a los operadores de este currículo a realizar 
esfuerzos para reinventar sus prácticas 
educativas y de gestión. Junto a nuevas 
propuestas bibliográficas surgirán también 
iniciativas para la promoción de la lectura y 
la escritura de los DeF. 

Recomendaciones
Ajustar el programa a la evidencia 
científica. Los programas de formación 
inicial no se ajustan completamente a lo 
que la literatura científica plantea para 
preparar a los docentes que enseñarán 
a leer y a escribir. Se deben abordar 
las carencias más evidentes como 
bilingüismo, principio alfabético, concepto 
de lo impreso, fluidez lectora y análisis 
de resultados de evaluación. También se 
deben fortalecer aquellos ámbitos que, 
aunque son planteados parcialmente, 
no son suficientemente reforzados para 
generar una práctica más coherente. 

Generar procesos de resignificación del 
papel social del magisterio en primaria para 
elevarlo a una educación más exigente y 
centrada en la profesionalización a nivel de 
grado. Asimismo, es necesaria la creación 
de un programa especializado en la 
formación inicial del profesorado enfocado 
a educación inicial o preescolar en un nivel 
terciario. De esta manera, se permitiría 
la creación de una escuela que discuta 
los nudos epistémicos y metodológicos 
propios de la educación de la niñez de 0 a 9 
años, y tener una visión más focalizada en 
los procesos de lectoescritura inicial. 

Definir criterios y procedimientos para 
el reclutamiento y acompañamiento 
a los mejores docentes del programa 
de formación inicial docente. Se 
debe considerar la experiencia y la 
especialización de las docentes, así como 
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Anexo

Definición de ámbitos 
complementarios  

Etapas del aprendizaje de la lectura: Proceso 
gradual de aprendizaje por medio del cual 
se comprende el lenguaje escrito.

Etapas del aprendizaje de la escritura: 
Proceso gradual de aprendizaje por medio 
del cual se expresan hechos, pensamientos 
y sentimientos mediante signos gráficos.

Habilidades implicadas en LEI: Todas las 
habilidades involucradas en la enseñanza y 
aprendizaje de la lectoescritura inicial. 

Cultura lectora: Prácticas relacionadas con la 
promoción de la lectura habitual y regular de 
libros, materiales de información impresos 
o digitales para buscar conocimiento, 
información o entretenimiento a través de 
la palabra escrita.

Evaluación de los aprendizajes: Proceso 
continuo, integral y participativo, que permite 
identificar una problemática, analizarla y 
explicarla mediante información relevante 
y como resultado proporciona juicios de 
valor que sustentan la consecuente toma 
de decisiones (Asociación Nacional de 
Universidades e Instituciones de Educación 
Superior, 1997).

Definición de categorías 
generales

Enfoque teórico: Incluye el paradigma, marco 
conceptual, referente, posición o punto de 
vista para analizar la lectoescritura inicial 
con la intención de comprender e interpretar 
su proceso de enseñanza y aprendizaje. 

Prácticas pedagógicas: Acciones que el 
docente ejecuta para permitir el proceso 
de formación integral en el estudiante 
tales como: enseñar, comunicar, socializar 
experiencias, reflexionar desde la 
cotidianidad, evaluar los procesos cognitivos 
y la forma de relacionarse con la comunidad 
educativa (Duque, Rodríguez, y Vallejo, 2013).

Mediosddidácticos: Componentes mediadores 
del aprendizaje que contribuyen al logro 
de los objetivos de un contenido dentro del 
proceso enseñanza aprendizaje (Cervantes y 
Colmenero, 2016).

Práctica para los docentes en formación: 
Programación de actividades que enfrentan 
al docente en formación a situaciones reales 
en las que observa, interviene, reflexiona, 
reconstruye, valora, desarrolla habilidades 
para la solución de problemas y reafirma su 
compromiso social y ético, con la intención de 
ir construyendo su identidad como docente 
(Sayago y Chacón, 2006).
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Supervisión/acompañamiento: Monitoreo 
pedagógico que consiste en el seguimiento 
permanente de las tareas asignadas al 
docente en formación o docente formador, 
con el objetivo de conocer el nivel de su 
desempeño para asesorarlo y capacitarlo 
según sus resultados (Regalado, Tantaleán 
y Vargas, 2016).

Formas de evaluar el aprendizaje: Proceso 
que permite obtener evidencias para 
juzgar el grado de logro de los objetivos 
de aprendizaje e implementar acciones de 
mejora. 

Estándares nacionales: Instrumentos para 
acordar metas de calidad en los diferentes 
ámbitos educativos y miden la adquisición 
de conocimiento por los estudiantes, el 
desempeño de los docentes, de los directivos 
y de los administradores del sistema escolar 
(Bellei, Contreras, y Valenzuela, 2010). 

Acceso al currículo nacional que se espera que 
enseñe: Posibilidad de conocer y consultar 
el currículo nacional que establece las 
capacidades, competencias, conceptos, 
destrezas, habilidades y actitudes que debe 
lograr todo alumno en cada nivel, ciclo o 
modalidad del sistema educativo. 

Tiempo previsto para la enseñanza del 
conocimiento de LEI: Número de horas 
asignadas a la enseñanza del conocimiento 
de LEI según los programas de los cursos 
mapeados.

Tiempo real dedicado a la enseñanza del 
conocimiento de LEI: Número de horas que 
los docentes formadores o los docentes en 
formación indican que se dedicaron para la 
enseñanza de conocimiento de LEI según 
las observaciones y entrevistas realizadas. 

Bibliografía: Fuentes de consulta y 
búsqueda representadas en libros, revistas, 
periódicos, entrevistas, documentos, 
películas, emisiones de radio o televisión, 
información de internet, discos multimedia, 
avisos publicitarios, etc. (Patiño, 2005).

Perfil del docente formado: Conjunto de 
competencias requeridas para realizar 
la actividad profesional como docente 
formador de acuerdo con criterios 
valorativos y parámetros de calidad de una 
institución determinada.
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Asignaturas: 

Clases 
demostrativas:

Currículo 
nacional:

DeF:

DF:

Diseño 
curricular:

Educación 
Primaria:

Glosario
(abreviaturas / siglas / acortamientos)
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Curso/clase/materia. Unidad curricular para la definición de los 
apartados temáticos del proceso de formación inicial docente.

Estrategia de enseñanza-aprendizaje basada en la simulación de 
una práctica docente. Esta técnica insta al docente en formación 
a que presente cómo enseñaría un tema propuesto del currículo de 
primaria en consonancia con lo aprendido en la Normal.

Currículo educativo nacional. Se trata del instrumento técnico-
pedagógico con rango de política pública para la prescripción del 
proceso de formación y sus temas. Véase el capítulo III de la Ley 
582, Ley General de Educación.

Docentes en formación.

Docentes formadoras.

Instrumento técnico-pedagógico para la planificación del curso 
de formación inicial del profesorado de primaria. En él, se definen 
fundamentación teórica, objetivos, perfiles, ejes curriculares, 
metodologías, áreas disciplinares, cursos o asignaturas, malla 
curricular, etcétera.

Segundo nivel de la educación básica en Nicaragua. Presenta las 
modalidades de primaria regular, multigrado, educación básica 
acelerada, educación de adultos, educación básica especial y 
primaria nocturna. En Primaria regular se espera a los niños 
y niñas entre los 6 y 12 años. En este nivel, se espera promover 
“la comunicación en todas las áreas, el manejo operacional del 
conocimiento, el desarrollo personal, espiritual, físico, afectivo, 
social, vocacional y artístico, el pensamiento lógico, la creatividad, 
la adquisición de las habilidades necesarias para el despliegue de 
sus potencialidades” (Ley General de Educación, Ley 582, 2006).  
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EpT: 

MINED:

Maestro(a) 
de Educación 
Primaria:

PF:

Malla curricular:

Planes de clase/
planificación:

Programas de 
asignaturas:
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Estudiantes por titularse. DeF en su último año del programa de 
maestro(a) de primaria.

Ministerio de Educación. Es la instancia gubernamental encargada 
de organizar la educación básica, media y formación docente según 
la Ley General de Educación, Ley 582 de 2006.

Título otorgado por el Ministerio de Educación al egresado del 
proceso de formación inicial docente en las escuelas normales del 
país.

Programa de formación.

Matriz de organización y distribución de las asignaturas del Plan de 
formación inicial docente en una lógica temática y temporal. 

Instrumento diario de planificación docente utilizado en la educación 
básica. 

Descriptor de asignatura que incluye objetivos, temáticas, 
sugerencias metodológicas, formas de evaluación y referencias 
bibliográficas para el abordaje de cada apartado temático de los 
ejes propuesto por el diseño curricular del programa de formación.
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