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MEP: Ministerio de Educación Pública 
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RedLEI: Red para la lectoescritura inicial de Centroamérica y el Caribe 

INIE: Instituto de Investigaciones en Educación 

PF: Programas de formación 

  

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 



 

 
4 

II. Información administrativa del proyecto 

 

 

Código del proyecto: B8790  

 

 

Nombre del proyecto: Formación inicial docente para la lectoescritura en Costa Rica: Plan de estudio 

de la Carrera de Bachillerato y Licenciatura en Educación Primaria de la Universidad de Costa Rica, 

Sede Rodrigo Facio 

 

Programa de investigación del INIE al que pertenece el proyecto: El proyecto de investigación se 

realizó en el contexto del convenio que tiene el INIE con la Red para la lectoescritura inicial de 

Centroamérica y el Caribe 

 

Unidad académica donde se desarrolla el proyecto: Escuela de Formación Docente 

 

Vigencia del proyecto: 08/08/2018 al 08/08/2019 

 

Investigadores: M.L Jéssica Araya Ramírez (con una carga académica de un cuarto de tiempo) 

Dra. Catalina Ramírez Molina (con una carga académica de un cuarto de tiempo) 

 

Características de interdisciplinariedad: El proyecto contó con la participación de los miembros e 

investigadores de la Red para la Lectoescritura Inicial de Centroamérica y el Caribe, además de 

investigadores de los países de Honduras, El Salvador, Nicaragua y Guatemala, los cuales poseían 

diversas especialidades, tales como la psicología, educación, especialistas en didáctica de la lengua, 

comunicación y tecnología, lo que contribuyó a la investigación. 
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Resumen:  En relación con las evaluaciones estandarizadas realizadas en el país, los resultados 

muestran que los niños y las niñas de primaria apenas logran habilidades y destrezas básicas en 

diferentes áreas, una de ellas es la comprensión lectora (Sexto Informe Estado de la Educación, p.145, 

2017). Se sabe que la calidad de la enseñanza de la lectura y escritura dependerá del conocimiento del 

docente sobre esta y de cómo, y teniendo en cuenta los resultados antes expuestos, la RedLEI se 

propuso identificar y analizar el proceso de formación inicial docente (FID) en lectoescritura inicial 

(LEI) de la Carrera de Educación Primaria de la Universidad de Costa Rica (UCR). Con el estudio se 

buscó conocer qué se enseña y cómo se enseña a los docentes a fin de determinar la alineación entre lo 

que los estudiantes aprenden en las universidades que ofrecen programas de FID y lo que desarrollan 

en sus prácticas de aula, con lo que plantea la evidencia actual.  

 

Se diseñó una investigación de corte cualitativo y descriptiva que buscó responder tres preguntas: 

¿Cómo se alinea el currículo de formación inicial docente con la evidencia actual sobre cómo los niños 

y las niñas aprenden a leer y qué deben saber y poder hacer los maestros para enseñar con éxito la lec-

tura? ¿Cuáles son las fortalezas y las brechas del plan de estudios de formación inicial docente en rela-

ción con la evidencia actual? y ¿En qué se diferencia el currículo prescrito del currículo realmente apli-

cado en las aulas de formación inicial docente en el ámbito de la lectoescritura inicial?   

Para responder a estas preguntas, un equipo de investigadores séniores y especialistas en LEI revisaron 

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 se construyó el marco teó-

rico de la investigación conformado por tres dimensiones de la enseñanza de la LEI: el desarrollo infan-

til, el conocimiento del contenido de LEI y la evaluación. 

 

Posterior a esto, las investigadoras desarrollaron durante 10 meses (julio 2018 – abril 2019) tres tipos 

de actividades para la recolección y análisis de datos: mapeo de once programas de curso de formación 

inicial docente en el ámbito de LEI,  ocho entrevistas a profundidad a cuatro docentes formadores (DF) 

y seis docentes en formación (DeF), en este caso dos a cada sujeto participante; y cinco observaciones 

de aula a un docente formador. Se esperaba que, al triangular los datos de las diferentes fuentes, el es-

tudio ofreciera una imagen de qué se enseña a los docentes para enseñar LEI y bases para analizar có-

mo tal formación se acerca o aleja de lo que la evidencia sugiere.  

 

https://docs.google.com/document/d/1Tr-2Gs1ojViM1z-ynf6YA_-HGgUhJetgefFrvHzRf2M/edit#heading=h.tyjcwt
https://docs.google.com/document/d/1Tr-2Gs1ojViM1z-ynf6YA_-HGgUhJetgefFrvHzRf2M/edit#heading=h.tyjcwt
https://docs.google.com/document/d/1Tr-2Gs1ojViM1z-ynf6YA_-HGgUhJetgefFrvHzRf2M/edit#heading=h.tyjcwt
https://docs.google.com/document/d/1Tr-2Gs1ojViM1z-ynf6YA_-HGgUhJetgefFrvHzRf2M/edit#heading=h.17dp8vu
https://docs.google.com/document/d/1Tr-2Gs1ojViM1z-ynf6YA_-HGgUhJetgefFrvHzRf2M/edit#heading=h.17dp8vu
https://docs.google.com/document/d/1Tr-2Gs1ojViM1z-ynf6YA_-HGgUhJetgefFrvHzRf2M/edit#heading=h.ihv636
https://docs.google.com/document/d/1Tr-2Gs1ojViM1z-ynf6YA_-HGgUhJetgefFrvHzRf2M/edit#heading=h.ihv636
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Los resultados muestran que, en el currículo de formación inicial de la Carrera de Educación Primaria 

de la UCR, hay ámbitos de las dimensiones necesarias para enseñar y aprender la LEI que no se 

abordan, tales como: etapas del aprendizaje de la lectura y escritura, teorías acerca de cómo el cerebro 

aprende a leer y escribir, bilingüismo y transferencia de aprendizaje de L1 a L2. 

Asimismo, aunque la carrera se inscribe en un enfoque de enseñanza general llamado pedagogía crítica, 

la enseñanza de LEI se encuentra desprovista de un enfoque de enseñanza específico que oriente las 

prácticas pedagógicas, de acuerdo con la literatura planteada en el área de la didáctica de la lectoescri-

tura. Esto representa una debilidad que se observa en lo prescrito y también en lo aplicado, e incide en 

la formación de los docentes, ya que no hay una integración concreta que muestre cómo todos esos 

ámbitos que considera la evidencia científica influyen específicamente en la adquisición de la lectoes-

critura.  

Es importante aclarar que este informe igualmente se elaboró de acuerdo con los lineamientos de los 

coordinadores principales de la investigación, en este caso las especialistas de la RedLEI,  Paola An-

drade, Rebeca Stone y Patricia Elvir. 

Particularmente, los criterios de análisis y la forma en qué se presentaron los resultados, se hizo de 

acuerdo con el procedimiento metodológico delimitado por el consejo asesor de la RedLEI, el cual fue 

compartido y socializado por los países involucrados en tres talleres realizados en los países de Guate-

mala, Honduras y El Salvador. 

 

 

Descriptores: Acceso a la educación- Enseñanza primaria-Escuela- Lengua materna 
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III. Antecedentes  

 

Introducción 

Esta investigación se propuso estudiar el proceso de formación en el ámbito de lectoescritura 

inicial (LEI) que reciben los estudiantes de la Carrera de Educación Primaria (CEP) de la Universidad 

de Costa Rica (UCR). 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. 

En este sentido, partió del concepto de formación como los contenidos —conocimientos y 

competencias vinculadas a la LEI— cuyo dominio se prescribe en los programas de estudio como un 

requisito para titularse como profesor o profesora de educación primaria.  

Este trabajo es parte de un estudio regional desarrollado por la Red para la Lectoescritura inicial 

de Centroamérica y el Caribe (RedLEI), de la que Costa Rica forma parte junto a Guatemala, El 

Salvador, Honduras y Nicaragua. 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, de acuerdo 

con los objetivos planteados para este estudio. 

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 y Stanovich, 2004; 

McEwan, 2014; Moats, 2009; Rivkin, Hanushek y Kain, 2005).  Asimismo, el equipo adoptó como 

perspectiva que los educadores son el factor clave de la calidad de la enseñanza de la LEI y, por tanto, 

es fundamental asegurarse de que se preparen 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, con el propósito de retroalimentar la formación docente inicial en el área de la 

lectoescritura. 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 
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instituciones encargadas de la toma de decisiones educativas. 

Esperamos que a partir de los resultados de esta investigación en cuanto a criterios 

metodológicos y el trabajo de campo, se emprendan iniciativas de reflexión y cambio a lo interno de la 

Carrera de Educación Primaria (CEP) de la Universidad de Costa Rica (UCR), 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, pero, contundente 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 con la lectura y la escritura basadas en la evidencia. 
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Antecedentes del proceso investigativo 

 

La República de Costa Rica está situada en el istmo centroamericano y tiene como vecinos a las 

repúblicas de Nicaragua y Panamá. El país cuenta con un total de 5.007.118 habitantes. Su población 

indígena es de 48.500 habitantes (INEC-Costa Rica, Censo 2011). Se reconocen siete lenguas indígenas 

autóctonas: bribri, cabécar, boruca, malecu, bocotá, guaymí y térraba. Todas estas lenguas se hablan en 

zonas rurales o alejadas del Valle Central. En la zona atlántica se presenta una variedad criolla del 

inglés, denominada macatelyu. También hay presencia de algunos grupos alemanes, franceses, ingleses, 

italianos, estadounidenses, libaneses, judíos y chinos. La lengua oficial del país y del grupo mayoritario 

es el español, lengua de la educación formal.  

 

Contexto educativo 

La Ley Fundamental de Educación Nº 2160, considerada la ley marco del sistema educativo 

costarricense, fue aprobada en el año 1957. La Constitución Política costarricense establece que el 

Estado debe ofrecer enseñanza gratuita y obligatoria a sus ciudadanos. Para este fin, se creó el 

Ministerio de Educación Pública (MEP) que administra el Sistema Educativo Costarricense (SEC), 

atiende a siete direcciones provinciales y a veinte direcciones regionales de educación en todo el 

territorio nacional.  

 

El SEC se organiza en dos subsistemas de educación: estatal y privado, cada uno con su propio marco 

legal y organismos de regulación y coordinación. El SEC está dividido jurídicamente en Educación 

preescolar, Educación general básica y Educación diversificada. Ofrece los programas de Educación de 

adultos y de Educación especial. Todo el sistema público goza del beneficio de gratuidad. 

 

El sistema educativo costarricense cuenta con 4.070 centros educativos de primero y segundo ciclo, 

92,1% de ellos son públicos. En el año 2016, la matrícula en la enseñanza primaria fue de 444.807 

estudiantes y hay aproximadamente 35.000 docentes, según datos del MEP del año 2017. La tasa de 

analfabetismo es del 3,2% de la población. Es el país centroamericano con menor índice de 

analfabetismo (INEC, 2017).  
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En 2016 la tasa neta de escolaridad en primaria reportada por el MEP fue de 93,1% (475.756 

estudiantes), cifra que dista mucho de la mostrada en el período 2005-2011, que fue superior al 97%. 

Además, 9,1% de la población matriculada en sexto grado tenía dos años o más de sobre edad (Política 

Educativa, 2016, cfr. p-219-221). La tasa de aprobación para primer grado en 2017 fue de 99,1%; 

90,2% para segundo grado y 95,4% para tercer grado. 

 

La tasa de repitencia en 2017 fue de 0,6% en primer grado, 5,4% para segundo grado y 2,3% para 

tercer grado. La tasa de repitencia en segundo grado se debe al sistema de evaluación, ya que un niño o 

una niña de primer grado reciben una evaluación formativa no numérica, y pueden pasar a segundo 

grado sin dominar aún las habilidades de lectura y escritura.  

 

En cuanto al profesorado, 70% de los docentes de la enseñanza primaria poseen títulos de licenciatura 

por lo que se ubican en el grupo profesional más alto (PT6). El 60% son mayores de 40 años. Para 2026 

y 2040, 46% de los maestros y maestras de primaria se pensionará, por lo que se dará un reemplazo 

generacional significativo (Sexto Informe Estado de la Educación, 2017, p. 42). 

 

En relación con las evaluaciones nacionales e internacionales, Costa Rica utiliza dos herramientas: una 

de carácter local llamada “Pruebas nacionales diagnósticas de II Ciclo” (PND), y otra internacional que 

aplica el Laboratorio Latinoamericano de Evaluación de la Calidad de la Educación (LLECE) para 

América Latina y el Caribe de la Unesco. En 2008 el país participó por primera vez en el Segundo 

Estudio Regional Comparativo y Explicativo (SERCE) y en 2013 en el Tercer Estudio Regional 

Comparativo y Explicativo (TERCE) (MEP, 2013; Treviño et al., 2015). 

 

Los resultados de estas evaluaciones muestran que los niños y las niñas de primaria apenas logran 

habilidades y destrezas básicas en las diferentes materias. El informe señala que, aunque Costa Rica se 

ubica, junto a Chile y Uruguay entre los países que obtuvieron mejor puntuación promedio en América 

Latina, la mayoría de los estudiantes costarricenses tiende a ubicarse en el primero y segundo de los 

niveles de desempeño evaluados, que son los más bajos” (Sexto Informe Estado de la Educación, 2017, 

p.145).  Por otro lado, los resultados de TERCE muestran que entre el Primero y el Segundo ciclo hay 

una ruptura en el desarrollo de la comprensión lectora de los niños. Esta fractura podría explicar por 

qué los niños tienen dificultades para leer cuando llegan a secundaria, lo que provoca problemas de 
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bajo rendimiento y deserción en séptimo y décimo año de la secundaria, con casi un 10% (Sexto 

Informe Estado de la Educación, 2017, p. 147). 

 

Formación inicial docente  

En el país hay treinta universidades, tres estatales y veintisiete privadas, que ofrecen la carrera de 

educación primaria y quienes se gradúen de ella pueden ejercer la carrera como educadores en el I y II 

ciclo de educación general básica. Los planes de estudio de dicha carrera ofrecen formación generalista 

en las cuatro áreas del currículum —matemática, español, estudios sociales y ciencias. Los planes 

varían de una a otra institución; pueden incluir de uno a cinco cursos por cada ámbito de conocimiento 

según la visión académica que cada universidad tenga de la carrera.  

 

En 2016 se ofertaron treinta carreras universitarias vinculadas a la educación primaria, de éstas sólo 

tres estaban acreditadas ante el Sistema Nacional de Acreditación de la Educación Superior (SINAES). 

La información existente revela que 58% de los docentes tenían formación proveniente de 

universidades privadas, 23% se formó únicamente en instituciones públicas y 19% tenía una formación 

mixta, es decir, obtenida tanto en centros estatales como privados (VI Informe del Estado de la 

Educación, 2017). Los datos mencionados revelan que las instituciones públicas tienen poco control en 

el otorgamiento de títulos a profesionales educativos, a lo que se suma que el Ministerio de Educación 

Pública carece de normativas con criterios pertinentes de formación académica para la selección de 

personal docente. Estos dos aspectos constituyen una debilidad importante del país que dificulta contar 

con personal docente calificado para atender las demandas educativas nacionales (Chaverri y Sanabria, 

2010, cfr. págs. 11-15). 

 

Planteamiento del problema: 

El siguiente es el problema de investigación para los cinco países centroamericanos involucrados: 

• ¿Cómo se está formando a los docentes para enseñar a leer y escribir en 5 países de 

Centroamérica? 

– Guatemala 

– El Salvador  

– Honduras  

– Nicaragua  
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– Costa Rica 

 

 

Objetivo general: Analizar la formación docente inicial en los procesos de lectoescritura en Costa 

Rica, en el plan de estudio de la Carrera de Bachillerato y Licenciatura en Educación Primaria de la 

Universidad de Costa Rica 

 

Objetivos específicos: 

 

1. Identificar las características particulares de la formación docente en relación con la didáctica 

de la lectoescritura en la Carrera de Bachillerato y Licenciatura en Educación Primaria de la 

Universidad de Costa Rica 

Meta 1: Introspección del plan de estudio de las Carrera de Bachillerato y Licenciatura en 

Educación Primaria, en los que se enfatizará el campo de la didáctica de la lectura y escritura 

Indicador 1: Mapeo de 11 programas de cursos 

 

Meta 2: Valoración de la formación en el área de la lectura y la escritura, por parte de los 

graduados de la Carrera en Educación Primaria de la Universidad de Costa Rica 

Indicador 1: Entrevistas a profundidad de 6 estudiantes de la carrera y 4 profesores formadores 

en el área de la lectoescritura 

 

2. Establecer la relación entre el curriculum preescrito y el que se implementa en la práctica en el área de la 

lectoescritura, de la Carrera de Bachillerato y Licenciatura de Educaión Primaria 

 

Meta 1: Contextualización de la formación docente en el área de la lectoescritura, considerando 

fortalezas y debilidades, así como la diferencia entre lo preescrito y lo que se implementa. 

Indicador 1:Listado de hallazgos analizados a la luz de las dimensiones relacionadas con LEI. 
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IV. Marco referencial 

 

Esta investigación explora el estado de la formación docente para la enseñanza de la lectoescritura ini-

cial, a la luz de la evidencia actual 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 prime-

ros grados, los docentes deben tener conocimientos teóricos y prácticos sobre tres dimensiones del co-

nocimiento: 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 re-

gular la práctica e informar políticas e intervenciones. 

 

 El desarrollo infantil es una dimensión que abarca diferentes ámbitos de conocimiento. La 

investigación ha dado evidencia de al menos diez que las y los docentes deben conocerlos a profundi-

dad. 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 & Bredekamp, 2009; Darling-Hammond y Bransford, 2005; 

Díaz,Villalón y Adlerstein, 2015; Kress, 2010 y Manghi, 2011). 

• Teorías del aprendizaje y la motivación: IRA (2007) demostró que es mandatorio desarrollar en las 

y los docentes una comprensión profunda del desarrollo del lenguaje y la lectura, así como de la 

teoría del aprendizaje y la motivación, con el fin de tomar decisiones educativas de manera efecti-

va. 

• Desarrollo del lenguaje: Enseñar la LEI eficazmente precisa que las y los docentes conozcan los 

aspectos centrales del desarrollo, estructuras y estrategias del lenguaje (Wong y Snow, 2000; Hoyle 

& Adger, 1998; Menyuk y Brisk, 2005; Temple, Snow y Christian, 2018). 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.  

• Fundamentos de la enseñanza-aprendizaje de la lectura: Es preciso que las y los docentes dominen 
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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 referi-

dos a la grafía y el trazo, igualmente la expresión escrita.  Comprender que llegar a escribir bien re-

quiere el dominio de todos los niveles de conocimiento lingüístico: fonológico, morfosintáctico, lé-

xico, pragmático y discursivo (Alamargot y Chanquoy, 2001), este dominio convierte a los niños en 

usuarios competentes del lenguaje (Berman, 2004). 

• Neurociencia de la Lectoescritura Inicial: Es fundamental conocer cómo aprende a leer y escribir 

el cerebro y cómo “reutiliza” las regiones que fueron diseñadas biológicamente para otros fines. Es-

to implica el desarrollo de la especialización de las neuronas y crear nuevos circuitos y conexiones 

en sintonía con el lenguaje escrito. Desarrollar la eficiencia dentro de estas conexiones neurales re-

cién formadas es importante en los primeros años de vida, pues garantiza el éxito de este proceso 

(Casey et al., 2002; Diamond, 1996; Goldman-Rakic, 1987; Munakata & Yerys, 2001; Casey, et al. 

2002; Nagy, et al. 2004; Liston, et al. 2003; Olesen, et al. 2003; Leppänen et al., 2010; Brem et al., 

2010; McLaren, Ries, Xu, y Johnson, 2012). 

• Psicología y sociología de la lectoescritura: Las personas piensan, aprenden y se desarrollan en 

contextos sociales utilizando herramientas como el lenguaje (Bruning y Kauffman, 2016). Esos 

contextos proporcionan sentido al aprendizaje de la escritura, la lectura, el género, el contenido y la 

audiencia (Bazerman et al., 2005) y dan forma a las trayectorias de los estudiantes para aprender la 

lectoescritura (Berlín, 1987; Miller, 1997), incluso si no es explícitamente reconocido por los do-

centes (Barletta Manjarres, Cortez Roman y Medzerian, 2012).  

• Impacto del contexto en el aprendizaje de la LEI: Vinculado con lo anterior, la investigación ha 

establecido que durante los procesos de formación a docentes se les debe proporcionar las herra-

mientas 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 (Teberosky, 2000; Ferreiro y Te-

berosky, 1979) 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 
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desarrollan tanto el primero como el segundo y experimentan ventajas académicas y lingüísticas a 

largo plazo (Greene, 1999; McField & McField, 2014; Rolstad et al., 2005). Esto sugiere que el 

desarrollo del primer idioma apoya el aprendizaje de un segundo idioma (August y Shanahan, 

2006; Genesee et al., 2006). Para 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 escuelas y docentes sa-

ber cómo ayudar a estos estudiantes a transferir sus habilidades de la lengua materna a otra y garan-

tizar 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 Hoover y Tunmer (2018) las dificultades de los niños y las niñas podrían estar asocia-

dos a problemas de decodificación o de lenguaje y 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 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 del conocimiento 

teórico sobre las habilidades para leer y escribir y el conocimiento práctico sobre cómo enseñarlas, es 

decir, las metodologías efectivas para el buen aprendizaje que deberían ser modeladas durante su ense-

ñanza. 

• Lenguaje oral: Las y los docentes deben conocer las particularidades del lenguaje oral puesto que 

es el que proporciona la base para el desarrollo de la LEI (ASHA, 2001). Promover el uso del len-

guaje oral permite que los niños y las niñas mejoren su estructura expresiva. Esto favorece la cons-

trucción interna eficiente 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, 2010a). 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 dichos sonidos pueden manipularse. Dos de sus compo-

nentes, la conciencia fonémica y la fonética, son los "dos mejores predictores de escolarización y de 
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cuán bien los niños y las niñas aprenderán a leer durante los primeros dos años de instrucción" (In-

ternational Literacy Association. ILA, 2010,  p.7).  

• Principio alfabético: Se trata de la comprensión de que existen relaciones sistemáticas y predeci-

bles 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 automati-

za para que los estudiantes ocupen su memoria de trabajo en la comprensión de lo que leen (Natio-

nal Institute of Child Health and Human Development, 2000). 

• Vocabulario: Esta habilidad trata del conocimiento de los significados de las palabras, la que cons-

tituye un conocimiento fundamental para el funcionamiento cognitivo y la comprensión lectora 

(National Institute of Child Health and Human Development, 2000). 

• Fluidez lectora:  Tiene que ver con la capacidad de leer un texto con precisión, velocidad y entona-

ción adecuada. Estas se logran 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 (National Institute of Child Health and Human De-

velopment, 2000). 

• Comprensión lectora: Es la capacidad de dar significado y entender un texto. Se trata de la finali-

dad última del aprendizaje de la lectura y resulta de la aplicación de estrategias para recordar, pen-

sar, reflexionar, criticar y emitir opiniones. Las estrategias de comprensión lectora deben ser ense-

ñadas desde el nacimiento, y de manera sistemática e intencionada a lo largo de toda la escolaridad 

(August y Shanahan, 2006; National Institute of Child Health and Human Development, 2000; Ca-

margo et al., 2013). 

• 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 (Interna-

tional Reading Association, 2007; Steve Graham y Michael Hebert, 2010; Shanahan, 2015). El len-

guaje 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, 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 cuer-
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po y de los miembros sin cambiar de lugar) y termina con la motricidad final (rotaciones de las ma-

nos, digitaciones). 

• 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, denominados planificación, transcripción y revisión (Hayes y Flower, 

1980; Hayes, 1996). 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 auto-

rreguladora de la escritura, por cuanto supone conocimiento y control de las operaciones anteriores 

(Gallego, García, y Rodríguez, 2013). Escribir un texto requiere el dominio progresivo de una serie 

de operaciones intelectuales complejas (Condemarin, 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 es-

tán 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 (Aragón, 2007). 

 

 La tercera dimensión de este marco conceptual es la evaluación. Se trata de conocimiento y 

saber hacer que los docentes en formación necesitan conocer y utilizar. Los ámbitos que deben ser en-

señados son los siguientes: 

• Propósito y tipos de evaluación: La evaluación constituye parte integral de un proceso de enseñan-

za/aprendizaje dinámico e interactivo. Debe ser, por esencia, plural o multidimensional, para res-

ponder a la complejidad del proceso de desarrollo del lenguaje escrito y a la heterogeneidad de los 

alumnos; esto implica la necesidad de ampliar el repertorio de procedimientos, técnicas e instru-

mentos tradicionalmente utilizados (Condemarin, 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, 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 au-

torregulación de la enseñanza. 

• Aplicación de evaluaciones formativas: Las y los docentes requieren la información necesaria para 
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conocer y usar los estándares educativos existentes en el ámbito de la LEI, así como de una varie-

dad de herramientas y prácticas de evaluación que les permitan planificar y evaluar la lectura y es-

critura efectiva. Los elementos a evaluar se relacionan con el monitoreo 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 resul-

tados provenientes de diferentes tipos de evaluaciones que proporcione a los docentes la informa-

ción necesaria para modificar la instrucción rápidamente. Esto debe darse mientras el aprendizaje 

está en progreso, y los estudiantes pueden usar los resultados para ajustar y mejorar su propio 

aprendizaje (Chappuis y Chappuis, 2007). 

 

 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 detalladamen-

te en el siguiente apartado. 
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V. Procedimiento metodológico 

 

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: 

1. ¿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? 

2. ¿Cuáles son las fortalezas y las brechas del plan de estudios de formación inicial docente en re-

lación 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? 

 

Para responder estas preguntas se diseñó un estudio de enfoque cualitativo bajo el tipo de investigación 

descriptiva,  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.  

  

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 (ver Anexo X).  

Tal cómo se mencionó anteriormente los investigadores participaron en tres talleres para conocer la 

https://docs.google.com/document/d/1Tr-2Gs1ojViM1z-ynf6YA_-HGgUhJetgefFrvHzRf2M/edit#heading=h.tyjcwt
https://docs.google.com/document/d/1Tr-2Gs1ojViM1z-ynf6YA_-HGgUhJetgefFrvHzRf2M/edit#heading=h.tyjcwt
https://docs.google.com/document/d/1Tr-2Gs1ojViM1z-ynf6YA_-HGgUhJetgefFrvHzRf2M/edit#heading=h.tyjcwt
https://docs.google.com/document/d/1Tr-2Gs1ojViM1z-ynf6YA_-HGgUhJetgefFrvHzRf2M/edit#heading=h.17dp8vu
https://docs.google.com/document/d/1Tr-2Gs1ojViM1z-ynf6YA_-HGgUhJetgefFrvHzRf2M/edit#heading=h.17dp8vu
https://docs.google.com/document/d/1Tr-2Gs1ojViM1z-ynf6YA_-HGgUhJetgefFrvHzRf2M/edit#heading=h.ihv636
https://docs.google.com/document/d/1Tr-2Gs1ojViM1z-ynf6YA_-HGgUhJetgefFrvHzRf2M/edit#heading=h.ihv636
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metodología definida en este estudio. Los talleres se realizaron en los países de Guatemala, Honduras y 

El Salvador. 

La metodología y en general los criterios de análisis fueron utilizados de la misma forma en los 

estudios de investigación de los países involucrados. 

 

En las siguientes secciones se presentan las características de la muestra, y el procedimiento y análisis 

de los datos recolectados para el componente de Costa Rica de la investigación regional. Los detalles 

del diseño y análisis regional pueden consultarse en www.red-lei.com/InvestigaciónRegional 

 

Muestra de la investigación  

Para realizar el componente de Costa Rica de esta investigación regional se seleccionó la Carrera de 

Bachillerato y Licenciatura en Educación Primaria de la Universidad de Costa Rica, institución que 

integra el grupo fundador de la RedLEI.   

 

La carrera tiene cupo limitado a 60 estudiantes y el ingreso se determina por el puntaje que obtienen a 

través de una prueba de aptitud que valora razonamiento verbal y matemático. Cada año aplican 

alrededor de 250 aspirantes, por lo que menos de la cuarta parte logran ingresar. 

 

El plan de estudio ofrece dos niveles: bachillerato y licenciatura. En el primer nivel de bachillerato el 

estudiante debe aprobar 144 créditos y realizar 300 horas de trabajo comunal universitario. En el nivel 

de licenciatura se agregan 36 créditos a la formación pedagógica, y deben desarrollar una investigación 

académica como trabajo final de graduación. 

 

En 2014 se reestructuró el plan de estudio de la carrera, se reorganizaron los contenidos de algunos 

cursos, y se creó el curso FD-0254 Habilidades comunicativas para el profesorado de educación 

primaria cuyo propósito es solventar las deficiencias en la comprensión lectora, expresión escrita y 

expresión oral del estudiantado de primer ingreso a la carrera.  

La oferta curricular de la carrera tiene como objetivo la formación integral de docentes, líderes en el 

campo de la educación primaria, para que puedan solventar las necesidades del contexto a través de la 

innovación y la investigación. 

 

http://www.red-lei.com/InvestigaciónRegional
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Como parte de esta investigación se revisaron los programas de 48 cursos del plan de estudios de la 

Carrera de Bachillerato y Licenciatura en Educación Primaria de la UCR. Once cursos relacionados 

con la lectoescritura inicial fueron mapeados y analizados según las categorías definidas. Asimismo, se 

realizaron ocho entrevistas individuales a docentes formadores (dos entrevistas por docente formador), 

doce entrevistas a docentes en formación (dos por cada docente en formación), y cinco observaciones 

al aula de docentes en formación. En este último caso se aplicaron dos entrevistas a cada participante, a 

fin de retroalimentar la información obtenida en la primera.  

 

En el primer grupo de entrevistas participaron cuatro docentes formadores quienes han impartido 

cursos de didáctica de la lengua en los últimos dos años, y docentes en formación que han recibido 

cursos de lectoescritura del plan de estudio de la Carrera de Bachillerato y Licenciatura en Educación 

Primaria.  Es importante aclarar que los investigadores no formaron parte de la muestra. 

 

Tabla 1: Características de la muestra de docentes formadores entrevistados 

Código DF1 DF2 DF3 DF4 

Años de experiencia en 

formación de docentes 

en lengua 

26 8 3 3 

Formación académica Maestría en 

Planificación 

Curricular 

Maestría en 

Administració

n Pública 

Bachillerato y 

Licenciatura en 

Educación 

Primaria 

Doctorado en 

Lengua. 

Bachillerato 

y 

Licenciatura 

en Filología 

Maestría en 

Educación 

Bachillerato 

y 

Licenciatura 

en Educación 

Primaria 

Bachillerato 

y 

Licenciatura 

en 

Enseñanza 

del 

Castellano. 

Concentraci

ón en 

Educación 

Primaria. 

Último año de 

actualización sobre LEI 

- 2018 - 2015 

Años de experiencia 

como docente en el aula 

escolar 

7 0 12 0 

 

En el grupo de docentes en formación participaron seis estudiantes, escogidos de manera intencionada 

por las investigadoras. En este caso, de acuerdo con el promedio ponderado de estos, se seleccionaron 

dos con promedio superior a 9, dos con promedio entre 8,99 a 8 y dos con  promedio entre 7,99 a 7.  
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Tabla 2: Características de la muestra de docentes en formación entrevistados 

 

Código DEF1 DEF2 DEF3 DEF4 DEF5 DEF6 

Edad 20 28 20 28 21 24 

Género Femenino Femenino Femenino Femenino Masculino Femenino 

Año de 

la 

carrera 

que 

cursa 

 

III 

 

III 

 

III 

 

IV 

 

IV 

 

IV 

 

 

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. Estos instrumentos pueden encontrarse en el Anexo N°1. 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. Por lo tanto, los criterios incluidos en los instrumentos surgen del análisis de la información actual 

sobre la formación de docentes en el área de la lengua. 

 

 

Recopilación de datos y métodos de investigación 

 

En cuanto a la recopilación de los datos, en el caso de las observaciones estas se registraron de acuerdo 

con una guía, en la cual se anotaron todas las notas crudas respectivas de acuerdo con los elementos a 

profundizar. 

Por otro lado, en el caso de las entrevistas, estas se realizaron de manera individualizada y los audios 

fueron registrados en una grabadora.  

Es importante indicar que el trabajo de campo se realizó entre los meses de setiembre, octubre y 

noviembre y en el mes de febrero se hicieron nuevas entrevistas a los docentes formadores y en 

formación, con el objetivo de retroalimentar y dialogar algunas respuestas dadas en la primera 

entrevista. 
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Tabla 3: Fuentes, muestra y métodos de recolección de datos 

# Preguntas de 

investigación 

Fuente  Muestra  Método de recolección  

1. ¿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? 

 

 

 

• Cursos perti-

nentes del cu-

rrículo selec-

cionado. 

 

 

 

• Cursos perti-

nentes del cu-

rrículo selec-

cionado. 

• Entrevistas con 

docentes forma-

dores. 

• Entrevistas con 

docentes en 

formación. 

• Observaciones 

del aula. 

 

 

 

 

 

• 11  cursos 

 

 

Las investigadoras 

recolectaron lo que estaba 

disponible públicamente y 

luego solicitaron 

documentos adicionales 

de la Facultad de 

Educación. 

 

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 

currículo prescrito del 

currículo realmente 

aplicado en las aulas de 

formación inicial docente 

en el ámbito de la 

lectoescritura inicial? 

 

• Entrevistas con 

docentes forma-

dores. 

• 8 entrevistas Uno a uno con los cinco 

docentes formadores en la 

muestra. 

• Entrevistas con 

docentes en 

formación. 

• 12 entrevistas Uno a uno con los cinco 

docentes en formación en 

la muestra. 

• Observaciones 

del aula.  

• 5 observaciones Observaciones de una 

hora de cursos de LEI.  

 

 

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 (mediante los criterios seleccionados, ver anexo N°5), las entrevistas y 

https://docs.google.com/document/d/1Tr-2Gs1ojViM1z-ynf6YA_-HGgUhJetgefFrvHzRf2M/edit#heading=h.tyjcwt
https://docs.google.com/document/d/1Tr-2Gs1ojViM1z-ynf6YA_-HGgUhJetgefFrvHzRf2M/edit#heading=h.tyjcwt
https://docs.google.com/document/d/1Tr-2Gs1ojViM1z-ynf6YA_-HGgUhJetgefFrvHzRf2M/edit#heading=h.tyjcwt
https://docs.google.com/document/d/1Tr-2Gs1ojViM1z-ynf6YA_-HGgUhJetgefFrvHzRf2M/edit#heading=h.tyjcwt
https://docs.google.com/document/d/1Tr-2Gs1ojViM1z-ynf6YA_-HGgUhJetgefFrvHzRf2M/edit#heading=h.tyjcwt
https://docs.google.com/document/d/1Tr-2Gs1ojViM1z-ynf6YA_-HGgUhJetgefFrvHzRf2M/edit#heading=h.tyjcwt
https://docs.google.com/document/d/1Tr-2Gs1ojViM1z-ynf6YA_-HGgUhJetgefFrvHzRf2M/edit#heading=h.tyjcwt
https://docs.google.com/document/d/1Tr-2Gs1ojViM1z-ynf6YA_-HGgUhJetgefFrvHzRf2M/edit#heading=h.tyjcwt
https://docs.google.com/document/d/1Tr-2Gs1ojViM1z-ynf6YA_-HGgUhJetgefFrvHzRf2M/edit#heading=h.tyjcwt
https://docs.google.com/document/d/1Tr-2Gs1ojViM1z-ynf6YA_-HGgUhJetgefFrvHzRf2M/edit#heading=h.ihv636
https://docs.google.com/document/d/1Tr-2Gs1ojViM1z-ynf6YA_-HGgUhJetgefFrvHzRf2M/edit#heading=h.ihv636
https://docs.google.com/document/d/1Tr-2Gs1ojViM1z-ynf6YA_-HGgUhJetgefFrvHzRf2M/edit#heading=h.ihv636
https://docs.google.com/document/d/1Tr-2Gs1ojViM1z-ynf6YA_-HGgUhJetgefFrvHzRf2M/edit#heading=h.ihv636
https://docs.google.com/document/d/1Tr-2Gs1ojViM1z-ynf6YA_-HGgUhJetgefFrvHzRf2M/edit#heading=h.ihv636
https://docs.google.com/document/d/1Tr-2Gs1ojViM1z-ynf6YA_-HGgUhJetgefFrvHzRf2M/edit#heading=h.ihv636
https://docs.google.com/document/d/1Tr-2Gs1ojViM1z-ynf6YA_-HGgUhJetgefFrvHzRf2M/edit#heading=h.ihv636
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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 (Ver anexo N°2). 

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 N°2.    

 

Tabla 4: Árbol de categorías para análisis de datos  

Dimensión 1. Desarrollo infantil  

 

Dimensión 2. Conocimiento 

del contenido de LEI 

 

Dimensión 3. Evaluación   

 

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 

Transferencia de aprendizaje de la 

lectoescritura 

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. 

Categorías generales 

Enfoque teórico 

Prácticas pedagógicas 

Medios didácticos 

Práctica para los docentes en formación 

Supervisión / Acompañamiento 

Formas de evaluar el aprendizaje 

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. 

 

 

*Ámbitos complementarios. 
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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 únicamente 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, esto sobretodo en 

extensión y forma. 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.  

 

 

 

 

 

https://docs.google.com/document/d/1Tr-2Gs1ojViM1z-ynf6YA_-HGgUhJetgefFrvHzRf2M/edit#heading=h.tyjcwt
https://docs.google.com/document/d/1Tr-2Gs1ojViM1z-ynf6YA_-HGgUhJetgefFrvHzRf2M/edit#heading=h.tyjcwt
https://docs.google.com/document/d/1Tr-2Gs1ojViM1z-ynf6YA_-HGgUhJetgefFrvHzRf2M/edit#heading=h.tyjcwt
https://docs.google.com/document/d/1Tr-2Gs1ojViM1z-ynf6YA_-HGgUhJetgefFrvHzRf2M/edit#heading=h.17dp8vu
https://docs.google.com/document/d/1Tr-2Gs1ojViM1z-ynf6YA_-HGgUhJetgefFrvHzRf2M/edit#heading=h.17dp8vu
https://docs.google.com/document/d/1Tr-2Gs1ojViM1z-ynf6YA_-HGgUhJetgefFrvHzRf2M/edit#heading=h.17dp8vu
https://docs.google.com/document/d/1Tr-2Gs1ojViM1z-ynf6YA_-HGgUhJetgefFrvHzRf2M/edit#heading=h.ihv636
https://docs.google.com/document/d/1Tr-2Gs1ojViM1z-ynf6YA_-HGgUhJetgefFrvHzRf2M/edit#heading=h.ihv636
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VI. Análisis y discusión de los resultados 

 

En el presente apartado se esboza el análisis de los resultados con base en el mapeo de cursos, las 

entrevistas a docentes formadores y en formación, así como las observaciones realizadas en el aula a 

fin de responder a las tres preguntas del estudio. 

 

Pregunta 1. ¿Cómo se alinea el currículo de formación docente inicial 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? 

Para dar respuesta a esta pregunta se realizó un mapeo de los programas de los cursos relacionados o 

complementarios con la didáctica de la lengua de la Carrera de Bachillerato y Licenciatura en 

Educación Primaria de la Universidad de Costa Rica (UCR en adelante), el cual se contrastó con un 

marco conceptual basado en la revisión de la literatura sobre cómo los niños y las niñas aprenden la 

lectoescritura. Este mapeo se realizó con un cuadro el que se especificaba la presencia descriptiva o no 

de cada una de las dimensiones. Ver anexo N°5. 

 

Dimensión 1. Desarrollo infantil  

El estudio encontró evidencia de que no se abordan los 5 ámbitos contemplados en esta dimensión. Las 

ausencias son las siguientes: etapas del aprendizaje de la lectura y escritura, teorías acerca de cómo el 

cerebro aprende a leer y escribir, bilingüismo y transferencia de aprendizaje de L1 a L2. La falta de 

estos ámbitos en un programa de formación de futuros maestros sugiere una limitación latente, que 

obstaculiza la enseñanza y la formación de docentes de calidad respecto a la didáctica de la 

lectoescritura inicial (LEI), ya que los futuros docentes al llegar al aula escolar, no poseerían el 

suficiente conocimiento para fundamentar sus decisiones pedagógicas. En la Tabla 5 se describe el 

abordaje de estos ámbitos. 

Es importante aclarar que en el caso de las referencias de los programas de los cursos, estas fueron 

valoradas de acuerdo con la siguiente apreciación: 

Desactualizada: Referencias inferiores al año 1995 

Pertinentes y medianamente actualizadas: superiores al año 1995 y hasta el año 2000 

Actualizadas: Superiores al año 2000 
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Tabla 5: Dimensión 1. Desarrollo infantil en los programas de formación 

 

Ámbitos Cursos Enfoque 

teórico 

Tiempo Referencias 

Teorías del 

desarrollo 

 

FD-0163 Didáctica de la lengua en el 

ámbito escolar I. 

 

N.D 4 sesiones de 3 

horas cada una 

Pertinente y medianamente 

actualizada.  

FD-0138 Procesos de desarrollo y 

aprendizaje escolar: Aproximaciones 

a la Neurociencia 

 

N.D  7 sesiones de 4 

horas cada una 

  

Pertinente y actualizada. 

 

Teorías del 

aprendizaje y 

la motivación 

FD- 0159 Fundamentos de la 

educación II 

N.D 3 sesiones de 4 

horas cada una 

Pertinente y medianamente 

actualizada. 

FD-0138 Procesos de desarrollo y 

aprendizaje escolar: Aproximaciones 

a la Neurociencia 

N.D 3 sesiones de 4 

horas cada una  

Pertinente y medianamente 

actualizada. 

Desarrollo 

del lenguaje 

FD-0163 Didáctica de la lengua en el 

ámbito escolar I 

N.D 4 sesiones de 3 

horas cada uno 

No se evidencia bibliografía 

específica para este ámbito. 

FD-0160 Artes del lenguaje en la 

educación primaria 

 

N.D 2 sesiones de 4 

horas cada una 

 

No se evidencia bibliografía 

específica para este ámbito. 

Fundamentos 

de E/A de la 

lectura 

FD-0163 Didáctica de la lengua en el 

ámbito escolar I 

 

N.D 5 sesiones de 3 

horas cada una 

Pertinente y medianamente 

actualizada. 

FD-0169 Didáctica de la lengua en el 

ámbito escolar II 

 

N.D  2 sesiones de 4 

horas cada una 

Pertinente y medianamente 

actualizada. 
 

Fundamentos 

de E/A de la 

escritura 

FD-0163 Didáctica de la lengua en el 

ámbito escolar I 

 

N.D 9 sesiones de 3 

horas cada una 

Pertinente y medianamente 

actualizada. 

FD-0169 Didáctica de la lengua en el 

ámbito escolar II 

 

N.D 3 sesiones de 4 

horas cada una 

Pertinente y medianamente 

actualizada. 

Psicología y 

sociología de 

la LEI 

FD-0158 Fundamentos de la 

educación II 

N.D 3 sesiones de 4 

horas cada una 

 

Pertinente y medianamente 

actualizada. 

FD-0138 Procesos de desarrollo y 

aprendizaje escolar: Aproximaciones 

a la Neurociencia 

N.D 3 sesiones de 4 

horas cada una 

Pertinente y medianamente 

actualizada. 

Trastornos 

del 

desarrollo de 

la LEI 

FD-0181 Didáctica de la lengua III en 

el ámbito de la educación 

N.D 2 sesiones de 4 

horas cada una 

Pertinente y medianamente 

actualizada. 
 

Nota: ND: No definido. 

 

 

Hallazgos por ámbito 
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Los cursos respectivos incluyen el ámbito de las teorías del desarrollo a través de contenidos como el 

desarrollo cognitivo, psicomotor y emocional. En ellos se toma en cuenta cómo los factores 

ambientales, sociales y culturales afectan el aprendizaje. Sin embargo, no se encontró evidencia 

específica de cómo estos contenidos se relacionan con la enseñanza-aprendizaje de la LEI. Algo similar 

sucede en el ámbito de las Teorías del aprendizaje y la motivación, los cursos anteriores ofrecen al 

docente en formación (DeF) un bagaje teórico y amplio de las distintas teorías, pero sin establecer, de 

manera clara, la relación de lo que estas teorías fundamentan con propuestas didácticas para enseñar la 

LEI; esto mismo se encontró en el ámbito de la psicología y sociología de la lectoescritura.  

  Sobre el ámbito desarrollo del lenguaje, el mapeo permitió identificar el abordaje del concepto 

del lenguaje, sin embargo, en los cursos no se hace explícita la discusión y análisis de las etapas del 

desarrollo del lenguaje y su importancia para la enseñanza de la LEI. Asimismo, en cuanto al ámbito de 

fundamentos de la enseñanza-aprendizaje de la lectura y fundamentos de la enseñanza-

aprendizaje de la escritura, se incluyen los métodos iniciales para abordar LEI. Sin embargo, la 

propuesta curricular carece de contenidos sobre la transición de los conocimientos adquiridos en ese 

nivel escolar hacia la comprensión lectora y la expresión escrita. Al respecto, Díez (2006, p. 21) 

menciona que “la lectura y la escritura como actividades complejas, son necesarias para incursionar en 

los saberes organizados que forman parte de una cultura”, por tanto, se requiere una revisión por parte 

de la carrera sobre cómo se aborda este ámbito, pues se hace sin un hilo conductor, que permita 

apreciar que la lectura y la escritura, son procesos de varias etapas concatenadas y no centrarse sólo en 

métodos de lectoescritura. 

En cuanto al ámbito trastornos del desarrollo de LEI, el mapeo identificó un abordaje teórico 

que no considera la formación de capacidades para identificar los trastornos y la consecuente referencia 

para iniciar el tratamiento pertinente a partir de un equipo multidisciplinario. En general, estos ámbitos 

son abordados más desde una óptica teórica y se vinculan muy poco con el desarrollo de la 

lectoescritura. 

 

Dimensión 2. Conocimiento del contenido sobre Lectoescritura Inicial (LEI)  

En esta dimensión los ámbitos: concepto de lo impreso, el principio alfabético, las conexiones entre 

lectura y escritura, fluidez de la lectura y grafomotricidad, no están incluidos como objetivos o 

contenidos específicos para el conocimiento de la lectoescritura. Lo anterior refleja que la escritura y la 

lectura se visualizan como procesos separados, además no se vislumbra en los cursos el análisis de los 
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factores que inciden en la formación de lectores y escritores competentes, por lo que pareciera ser que 

estos son abordados como productos y no como procesos, en los cuales interactúan diversos elementos. 

Los aspectos analizados se describen en la Tabla 6. 

 

Tabla 6. Dimensión 2. Conocimiento del contenido sobre LEI   

Ámbitos 

 

Cursos Enfoque teórico Tiempo Referencias 

Conocimien

to 

fonológico 

FD-0163 Didáctica 

de la lengua en el 

ámbito escolar I 

N.D 4 sesiones de 4 horas cada 

una 

Pertinente y medianamente actuali-

zada. 
 

Vocabulario FD-0169 Didáctica 

de la lengua en el 

ámbito escolar II 

 

N.D 1 sesión de 4 horas cada 

una 

 

Pertinente y medianamente actuali-

zada. 

Comprensió

n de la 

lectura 

FD-0169 Didáctica 

de la lengua en el 

ámbito escolar II 

N.D 7 sesiones de 4 horas cada 

una 

Pertinente y medianamente actuali-

zada. 

Lenguaje 

oral 

FD-1026 Literatura 

infantil en la 

educación primaria 

 

N.D 1 sesión de 4 horas cada 

una 

Pertinente y medianamente actuali-

zada. 

FD-0160 Artes del 

lenguaje en la 

educación primaria 

 

N.D 10 sesiones de 4 cada una 

 

Pertinente y medianamente actuali-

zada. 
 

Expresión 

escrita 

FD-0169 Didáctica 

de la lengua en el 

ámbito escolar II 

 

N.D 8 sesiones de 4 horas cada 

una 

 

Pertinente y medianamente actuali-

zada. 
 

Convencion

es de la 

escritura 

 

FD-0181 Didáctica 

de la lengua III en 

el ámbito de la 

educación 

N.D 12 sesiones de 4 horas 

cada una 

Pertinente y medianamente actuali-

zada. 
 

Nota: ND: No definido. 

 

Hallazgos por ámbito 

Sobre el ámbito de la conciencia fonológica se desarrolla únicamente a través de la lectura de 

documentos, construcción de materiales y análisis de videos. En el programa del curso no se visualiza, 

al menos de manera explícita, la operacionalización de metodologías para abordar este ámbito. Por 

tanto, este ámbito debe profundizarse aún más por su trascendencia en el proceso de lectoescritura por 

su relación con el dominio de la lectura y escritura (Cardenas et al., 2014). 

Con relación al ámbito de vocabulario y lenguaje oral, aunque se incluyen para abordar la producción 

oral y escrita, no se visualiza un tratamiento didáctico sobre cuáles son las estrategias más adecuadas 

para su enseñanza y su incidencia con los procesos de la lectura y la escritura. Por otro lado, el ámbito 
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de comprensión lectora, este se aborda a nivel teórico, pues el docente formador (DF) no realiza 

prácticas de modelaje sobre cómo enseñarla. La demostración o modelaje por parte del docente 

formador está ausente; en este sentido, aunque el DeF debe conocer sus principios, niveles y crear 

materiales, los cursos mapeados no especifican la fundamentación teórica, pasos, complejidad, 

metodología y en general la didáctica para abordar este ámbito. La forma en que se propone no permite 

afirmar que los DeF comprenderán que es un proceso cognoscitivo dinámico mediante el cual se 

construye el significado de la información proporcionada por el texto, y que requiere del lector un 

proceso de organización, elaboración y transformación de la información. 

Sobre el ámbito de expresión escrita, aunque el PF lo reconoce como medio de desarrollo personal y 

profesional y analiza sus principios didácticos, no se identificó la metodología de cómo se enseñará. A 

través de prácticas docentes, el DeF debe aplicar estrategias y técnicas para abordar la expresión escrita 

de los escolares. Sin embargo, el proceso educativo está orientado a que los DeF aprendan cómo 

hacerlo con ellos mismos, no con los escolares.  En el caso del ámbito de convenciones de lectura y 

escritura, en los PF se encontró que la ortografía es fundamental para la lectoescritura y la lectura, lo 

cual constituye una idea reduccionista de lo que corresponde a los procesos de la producción escrita, lo 

cual genera carencias en la formación de docente, pues se traslada la idea de que la ortografía desde un 

plano normativo, es el aspecto más importante de la escritura, dejando de lado, una visión más 

integradora de este proceso, la cual implica la construcción de ideas y del pensamiento crítico. 

En conclusión, en esta dimensión la comprensión que logra el DeF del contenido es a nivel teórico. En 

los cursos mapeados se presenta una mediación pedagógica débil y poco explícita. Tampoco hay 

claridad de la metodología que se desarrolla para operacionalizar los contenidos y objetivos de la LEI. 

En este caso, no hay evidencia de la existencia de espacios donde el DF modele al DeF, ni dé 

oportunidades para seleccionar, diseñar y elaborar materiales que favorezcan la enseñanza y 

aprendizaje de la lectura y escritura, aplicar alguna técnica puntual, entre otras formas didácticas sobre 

los contenidos de LEI. Lo anterior, repercutirá cuando el docente en formación guíe los procesos de 

lectura y escritura en el aula escolar, ya que no tendrá el suficiente bagaje metodológico para fomentar 

de manera óptima dichos procesos, con estrategias didácticas, materiales y recursos idóneos para 

desarrollarlos. 

 

 

 



 

 
32 

Dimensión 3. Evaluación  

Únicamente se encontró un curso de formación generalista que promueve la evaluación, pero no está 

orientado a los procesos de LEI. Asimismo, los cursos de didáctica de la lengua no integran este ámbito 

a la formación docente. Este hecho demanda realizar una reflexión académica por parte de los docentes 

formadores en el área de la lectoescritura, ya que esta ausencia no le permite al DeF conocer y aplicar 

instrumentos adecuados para valorar los alcances de los escolares sobre este proceso y realizar los 

ajustes metodológicos respectivos, en pro de la formación de lectores y escritores competentes en las 

escuelas de nuestro país. En la Tabla 7 se presenta el abordaje de los ámbitos desde el único curso que 

promueve la evaluación y considera contenidos de LEI. 

 Tabla 7. Dimensión 3. Evaluación en los programas de formación 

Ámbitos 

 

Cursos Enfoque 

teórico 

Tiempo Referencias 

Propósito de 

la evaluación 

OE-1029 

Evaluación para la 

educación primaria  

 

N.D 2 sesiones 4 horas cada 

una  

Pertinente y medianamente 

actualizada. 
Sólo se presenta una referencia 

para abordar el tema. 

Tipos de 

evaluación 

OE-1029 

Evaluación para la 

educación primaria  

N.D 5 sesiones de 4 horas 

cada una 

 

Sobre las referencias, no es 

posible ubicar información 

específica para este ámbito, 

debido a que los textos que se 

citan son generales. 

 

Evaluación de 

los 

aprendizajes 

OE-1029 

Evaluación para la 

educación primaria  

 

 

N.D 1 sesión de 4 horas cada 

una 

 

Sobre las referencias, no es 

posible ubicar información 

específica para este ámbito, 

debido a que los textos que se 

citan son generales. 

 

Diseño de 

herramientas 

de evaluación 

OE-1029 

Evaluación para la 

educación primaria  

 

 

N.D 2 sesiones de 4 horas 

cada una 

 

Pertinente y medianamente 

actualizada. 
Sólo se presenta una referencia 

para abordar el tema. 

Aplicación de 

herramientas 

de evaluación 

OE-1029 

Evaluación para la 

educación primaria  

N.D No se especifica en el 

programa del curso 

 

Sobre las referencias, no es 

posible ubicar información 

específica para este ámbito, 

debido a que los textos que se 

citan son generales. 

 

Interpretación 

y uso de los 

resultados 

OE-1029 

Evaluación para la 

educación primaria  

 

 

N.D No se especifica en el 

programa del curso. 

 

Sobre las referencias, no es 

posible ubicar información 

específica para este ámbito, 

debido a que los textos que se 

citan son generales. 

 

Nota: ND: No definido. 
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Hallazgos por ámbito 

En relación con los ámbitos propósitos de la evaluación, tipos de evaluación y evaluación de los 

aprendizajes se presenta el análisis de las bases teóricas y metodológicas fundamentales de la 

medición y evaluación educativa. La evaluación se interioriza como parte integral e inseparable del 

proceso educativo. Por otro lado, sobre los ámbitos diseño de herramientas de evaluación e 

interpretación y uso de resultados del proceso de evaluación se identificaron objetivos y contenidos 

que hacen mención del conocimiento de medios de evaluación. Sin embargo, como aspecto práctico se 

encontró únicamente la elaboración por parte del DeF de una prueba escrita con su respectiva tabla de 

especificaciones, de acuerdo con los rubros y criterios proporcionados, pero no dirigida a lengua, sino a 

cualquier área del currículo escolar. Asimismo, en el ámbito aplicación de herramientas de 

evaluación, esta se menciona en los objetivos, pero no aparece en el cronograma, por lo tanto, es difícil 

afirmar que esta se contempla a cabalidad.  

En general, la carrera no cubre la dimensión 3 evaluación de los aprendizajes relacionados con los 

procesos de la lectoescritura inicial, lo cual es un gran desacierto en la formación de docentes, ya que 

estos no cuentan con el conocimiento ni la práctica necesaria, para evaluar el proceso de la 

lectoescritura, lo cual impide que el docente en formación vislumbre la evaluación, como parte del 

proceso de aprendizaje, para generar cambios metodológicos que implican la calidad del proceso. Al 

respecto Mendoza Fillola (2003, p. 431) señala que “algunas causas de la incoherencia de la evaluación 

se resumen en aspectos tales como no se sabe qué evaluar, se potencian los conceptos por ser más 

fáciles de reproducir en el aula, no se especifican habilidades observables produciendo el desconcierto 

y el vacío, se olvidan los aspectos funcionales y formativos, se abusa del concepto de evaluación 

formativa con un discurso vago”.  

Resulta evidente la necesidad de incorporar la evaluación de la LEI en la formación de los docentes y 

asumir una posición crítica y reflexiva de la carrera sobre el qué, el cómo y el para qué evaluar en 

dichos procesos, amparado en los resultados de investigaciones científicas recientes y en los preceptos 

de autores reconocidos en este ámbito. 

 

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 el análisis de los cursos de la carrera, a la luz de las dimensiones para la enseñanza de la LEI 
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y de las categorías generales; en las observaciones de aula y entrevistas a DF y DeF, se encontraron 

más brechas que fortalezas. La evidencia indica que los docentes deberían ser formados en múltiples 

ámbitos que fueron explicados en el marco conceptual de la investigación y de esos 32 ámbitos que 

contemplan las dimensiones, 18 no son impartidos en los programas de cursos analizados.  

En la dimensión de desarrollo infantil no se contemplan: etapas del aprendizaje de la lectura, etapas de 

aprendizaje de la escritura, teorías acerca de cómo el cerebro aprende a leer, impacto del contexto en el 

aprendizaje de la LEI, bilingüismo y transferencia de aprendizaje de L1 a L2. En la dimensión 

conocimiento del contenido de LEI no se contemplan: concepto de lo impreso, fluidez lectora, 

conexiones entre lectura y escritura, grafo-motricidad, habilidades implicadas en la LEI y cultura 

lectora. En la dimensión de evaluación de LEI no se identificó ninguno de los ámbitos: propósito 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. 

La ausencia de los ámbitos de estas dimensiones tiene una implicación directa en las prácticas 

pedagógicas, un indicador desafortunado que no se detiene aquí, lo grave ocurre cuando se ofrece a los 

infantes un acercamiento instrumental de la lectoescritura (lo que Ferreiro denomina alfabetización 

para el pizarrón: comprender mensajes simples, saber firmar, leer libros con léxico y sintaxis 

simplificada) que se convierte en un déficit que arrastran muy mal durante toda su formación escolar. 

 

En relación con las categorías generales, se identifica una brecha en cuanto al enfoque teórico que los 

DF dicen desarrollar en sus clases de lengua, algunas prácticas pedagógicas, el uso adecuado de los 

medios didácticos, los espacios limitados de práctica-supervisión y acompañamiento para los DeF. A 

esto se suma la escasa cultura lectora, el desconocimiento sobre estándares nacionales de lectura, 

selección de bibliografía pertinente y actualizada para los cursos y formas de evaluar el aprendizaje, 

entre otras que se detallan en la Tabla 8, sobre las fortalezas y brechas. 

Se evidencia que los programas de formación a docentes carecen de más de la mitad de los ámbitos 

considerados por la evidencia como conocimientos clave para desarrollar una enseñanza efectiva de la 

LEI. Los otros 14 ámbitos que son impartidos en uno o varios programas de formación representan 

fortalezas. Las categorías generales nos permitieron explorar cómo se imparten esos ámbitos y de qué 

manera facilitan o no el conocimiento de la LEI a los docentes en formación. 

A continuación, se presentan dos tablas: en la tabla 8 se presentan las fortalezas y brechas encontradas 

en las dimensiones y en la tabla 9 las fortalezas y brechas encontradas en las categorías generales. 
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Tabla 8: Fortalezas y brechas en las dimensiones 

Dimensiones  Fortalezas Brechas 

 

 

 

Desarrollo infantil 

Incluye un compendio de las 

diversas teorías del desarrollo 

y su injerencia directa en el 

proceso de enseñanza-

aprendizaje. 

 

• Los DF y los DeF poseen un acercamiento 

teórico y general de estas teorías, pero no un 

conocimiento específico y práctico de ellas.  

• Ausente el enfoque teórico que oriente la 

enseñanza de la LEI.  

• Ausencia de ámbitos como el abordaje del 

bilingüismo, cómo aprende el cerebro a leer, 

las etapas de aprendizaje de la lectura y la es-

critura, el entrenamiento para enseñar la lec-

toescritura en áreas cuyo L1 no es el español. 

 

 

Conocimiento del 

contenido de LEI 

Conocimiento de los DF y 

DeF, sobre las habilidades 

previas necesarias para iniciar 

el proceso de la lectoescritura, 

las cuales son mencionadas de 

manera fluida por ambas 

poblaciones entrevistadas.  

• El limitado manejo teórico y práctico, tanto en 

los DeF como en los DF.  

• Los DF no enseñan a los DeF cómo enseñar 

los ámbitos. 

• Ausencia de ámbitos como concepto de lo 

impreso, fluidez lectora, conexiones entre lec-

tura y escritura, grafo-motricidad, habilidades 

implicadas en la LEI y cultura lectora. 

 

 

Evaluación de LEI 

 

 

Sin evidencia. 

 

 

• Un único curso de evaluación general que no 

atiende el diseño, aplicación e interpretación 

de instrumentos relacionados con los conteni-

dos de la LEI. 

Fuente: Elaboración propia. 

 

Como se observa en la Tabla 8, en los programas de cursos analizados las fortalezas se ubican en los 

aspectos teóricos del desarrollo infantil. Los programas están dotados de aspectos teóricos que los 

docentes requieren dominar para ejercer su práctica docente. Sin embargo, la brecha se relaciona con la 

incapacidad de trasladar estos conocimientos teóricos a tareas prácticas y vitales para enseñar la LEI. 

Un ejemplo de ello es la ausencia de un enfoque teórico que oriente y organice la enseñanza de la 

lectoescritura. El hecho de que DF y DeF consideren importante contar con un enfoque teórico para 

enseñar, demuestra que existe conciencia sobre su importancia, pero ninguno mencionó cómo lo 

aplican en sus prácticas diarias en el aula.  Esto se evidenció tanto en las explicaciones de los DF como 

en la de los DeF.  

En cuanto al conocimiento de la LEI, aunque se evidencia que los DF y DeF dominan las habilidades 

previas necesarias para iniciar el proceso de la lectoescritura, este conocimiento no está acompañado de 

otros saberes teórico-prácticos. Al igual que en la dimensión de desarrollo infantil, se evidencia un 

abordaje teórico de estos ámbitos, con la diferencia significativa de que, en la dimensión de 

conocimiento de la LEI, se requiere de manera contundente que los DeF aprendan cómo se enseñan 

esos ámbitos a los niños y a las niñas, mientras que en la dimensión de desarrollo infantil, el 
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conocimiento y dominio de las teorías es más instrumental. En este sentido, los DeF, por ejemplo, no 

están aprendiendo cómo enseñar la comprensión lectora, que requiere de modelaje, una visión de 

proceso, tiempo de asimilación y evaluación continua. En cambio, la enseñanza de la ortografía resultó 

ser más importante y fácil de enseñar, tal y como se evidencia en los programas de cursos analizados.  

Con respecto a la dimensión de evaluación de LEI los hallazgos no son favorables. La formación 

docente en el área de lengua no contempla esta dimensión dentro de la matriz de sus cursos. La deja 

como un contenido que posiblemente se aborde con el curso de evaluación general que reciben los DeF 

en el tercer año de carrera. Esta dimensión presenta una de las brechas más significativas de la 

formación docente analizada en este estudio.  

 

En la actualidad, formar a niños y niñas competentes en el manejo de su lengua materna y en otras 

lenguas significa prepararles para que sean  capaces de: “expresar e interpretar conceptos, 

pensamientos, hechos y opiniones de forma oral y escrita (escuchar, hablar, leer y escribir) [y de] 

interactuar lingüísticamente de una manera adecuada y creativa en todos los posibles contextos 

sociales y culturales, como la educación y la formación, la vida privada y profesional, y el ocio” 

(Parlamento Europeo, 2006). En palabras de Coll (2007) tener competencia en algo es saber movilizar 

de manera articulada e interrelacionada los diferentes tipos de conocimientos. Si bien este mismo autor 

señala que el concepto de “competencias” sigue enfrentando controversias teóricas y prácticas, porque 

no resuelve el problema de cómo evaluarlas adecuadamente, es posible comprender que, si se piensa en 

una enseñanza de la LEI congruente con la evidencia científica, la tarea evaluativa se constituye como 

la demanda de transformación más urgente. Si se le continúa otorgando una posición subsidiaria en el 

proceso de enseñanza-aprendizaje, como ocurre en los programas de cursos analizados, en las 

entrevistas y observaciones de aula realizadas, difícilmente se avanzará en la mejora de la enseñanza de 

la LEI.   

Finalmente, la ausencia de más de la mitad de los 32 ámbitos que contempla la evidencia para enseñar 

la LEI representa una gran brecha de bagaje teórico y práctico que el currículo prescrito debería llenar, 

a fin de mejorar la formación de los futuros docentes que enseñarán la LEI. 
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Tabla 9. Fortalezas y brechas en las categorías generales 

Dimensiones Fortalezas Brechas 

 

 

Enfoque 

teórico 

No se encuentran fortalezas 

en el mapeo, en las entrevistas 

ni en las observaciones 

realizadas. 

 

El desconocimiento acerca de los principios, 

características e implicaciones que constituyen el 

desarrollo de prácticas de aula desde un enfoque teórico.  

En las observaciones de aula no se visualizó el uso de 

un enfoque teórico que oriente la enseñanza de LEI. 

 

 

Prácticas 

pedagógicas 

Tiempo destinado en el curso 

de práctica docente para que 

los DeF tengan experiencias 

directas con el contexto 

escolar. 

Los espacios formativos en los que el DeF confronta la 

teoría con la práctica son pocos y limitados. 

 

 

 

Medios 

didácticos 

Se usa material didáctico para 

apoyar las exposiciones y para 

ejemplificar cómo impartir 

una clase a niños y niñas.  

Los DeF y los DF poseen una visión reduccionista de 

los medios didácticos, pues sus explicaciones 

evidencian que los circunscriben a materiales 

didácticos.  

 

Prácticas para 

docentes en 

formación 

Las prácticas para los DeF 

consisten en realizar 

observaciones de aula, aplicar 

diagnósticos y planes 

didácticos. 

Los DeF perciben que diseñar e implementar planes 

didácticos y realizar observaciones no es suficiente para 

practicar los contenidos de enseñanza de la LEI. 

 

Supervisión/ac

ompaña-

miento 

La función del DF como guía 

en la revisión y 

retroalimentación en los 

planes didácticos que los DeF 

deben aplicar en el contexto 

escolar. 

El curso de práctica docente, 

el cual se ubica en el último 

ciclo del nivel de bachillerato 

de la carrera de primaria. En 

él los DeF son supervisados 

durante doce semanas de 

clase.  

La falta de tiempo para la supervisión/acompañamiento 

(solo se lleva a cabo una supervisión al final de la 

carrera) es considerada una brecha, debido a que al ser 

pocas las prácticas profesionales que el DeF realiza en 

un campo real de trabajo, no permite retroalimentar la 

formación docente en el área de lengua.  

 

 

Formas de 

evaluar el 

aprendizaje 

En esta categoría no se 

encuentran fortalezas. 

Prevalece la evaluación sumativa centrada en pruebas 

escritas; no se contempla otro tipo de evaluación como 

parte del seguimiento al aprendizaje de los DeF. 

Estándares 

nacionales 

En esta categoría no se 

encuentran fortalezas.  

 

Desconocimiento de los DF y DeF de los estándares de 

lectura que los niños y las niñas deberían alcanzar según 

su grupo etario.  

Acceso al 

currículum 

nacional que 

se espera que 

se enseñe 

En los cursos mapeados y en 

las prácticas pedagógicas se 

observa un acceso directo y 

cercano del DeF a las 

directrices curriculares que 

existen a nivel nacional para 

abordar la enseñanza de la 

lengua en el contexto escolar. 

Los DeF afirman que el 

programa curricular del 

Ministerio de Educación 

Pública (MEP) se analiza en 

los cursos y que se usa de 

marco para la planificación 

En esta categoría no se encuentran brechas. 
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didáctica.  

Bibliografía En esta categoría no se 

encuentran fortalezas.  

DF y DeF muestran desconocimiento y reducido 

dominio de textos y autores relacionados con la 

enseñanza de LEI, lo que redunda en pobre dominio 

teórico para su enseñanza. 

Perfil del 

docente 

formador 

La carrera de primaria ha 

establecido claramente las 

características y habilidades 

que debe tener un DF. 

En esta categoría no se encuentran brechas. 

Cultura lectora En esta categoría no se 

encuentran fortalezas. 

En el mapeo de cursos no se registraron evidencias de 

promoción de la cultura lectora, a pesar de la Política de 

Fomento de la Lectura (2013) que propone formar 

hábitos lectores en los escolares costarricenses. 

Los DeF expresaron que les gusta leer, sin embargo, en 

toda la carrera de primaria solo se les ofrece un curso de 

literatura infantil.  

Fuente: Elaboración propia. 

 

La ausencia de un enfoque teórico que oriente la enseñanza de LEI en los currículos prescritos y en las 

prácticas pedagógicas observadas constituye una brecha significativa, debido a que la didáctica de la 

lengua desde su estatus científico dialoga con los diversos enfoques teóricos de enseñanza y con el 

enfoque comunicativo funcional. Este enfoque teórico se ha constituido como fundacional para esta 

didáctica específica, ya que ofrece un giro paradigmático acerca de cómo se concibe la lengua y cuál es 

el nuevo camino para su enseñanza. Al respecto, Mendoza (2003) señala que la didáctica de la lengua, 

desde su consolidación como disciplina científica ha basado su especificidad en la adquisición y en el 

desarrollo de la competencia comunicativa. (…) en la actualidad se decanta hacia los enfoques 

centrados en el dominio de los usos comunicativos a partir de la selección de contenidos de tipo 

nocional y funcional, de la diferenciación entre la dualidad de la norma/uso y de la distinción entre 

empleo/uso (p.60).  

Este hecho pone en evidencia una brecha más, el poco conocimiento que poseen los DF de cómo 

orientar e implementar la enseñanza desde un enfoque que él mismo conozca, comprenda y domine. 

 

Con relación al modelaje, este fue  citado únicamente por un DF, quien afirmó que  “en los cursos, uno 

trata en la medida de lo posible, modelarlo  cuando se trata de desarrollar una actividad o una 

estrategia que tenga relación con la lectoescritura, ya sea mediante el modelaje propio, o sea, que yo 

les lleve el material para que lo puedan ver o lo puedan trabajar o cuando uno hace una simulación de 

clase, y lleva la clase preparada y ellos tienen que participar como estudiantes de primer grado, o a 

través de un video, o a través de juego” Código: ● Categorías generales\2. Prácticas pedagógicas Peso: 

0 Entrevistas Docentes Formadores\4 Posición: 18 – 18 (DF3). Esta afirmación del DF, indica que es 
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necesario revisar qué se entiende por modelaje, en qué consisten los tiempos de práctica y en dónde se 

deben desarrollar.  

 

En esta misma línea, en las clases observadas se constató que quienes desarrollan la clase mediante la 

técnica de exposición son los DeF. La DF interviene para hacer aclaraciones, para dar ejemplos o bien 

para rectificar alguna información que el grupo expositor no domina. Esta situación genera cierta 

confusión en la clase sobre lo que plantea la teoría en relación con cómo preparar la exposición y lo 

que la DF está corrigiendo en el momento de esta. Es decir, se responsabiliza al DeF del análisis de 

contenido sin una introducción y guía especializada por parte de la DF.  

 

Por lo tanto, la brecha adquiere un carácter acumulativo, primero, en el programa de formación 

prescrito no se nombra el enfoque teórico, segundo, en la clase universitaria tampoco se desarrolla uno 

y la práctica dominante es que la DF, orienta las tareas desde una dinámica que considera 

“participativa” y tercero, al no ser participativa, no se le permite al DeF adquirir las habilidades 

necesarias para enseñar la lectoescritura inicial a las niñas y a los niños a través de un método eficaz. 

Es probable que al DeF no le quede claro qué teorías hay detrás de los diferentes métodos de 

lectoescritura ni cómo llevarlos a la práctica de aula. Por lo tanto, es posible que enfrente o replique 

esta confusión en su práctica pedagógica. El DF no está proveyendo espacios sistemáticos y 

controlados de modelaje para que los DeF aprendan a dominar los métodos de enseñanza de la LEI. Se 

visualiza un saber- saber, pero no un saber-hacer. En síntesis, la brecha está en que la práctica de 

enseñanza es altamente teórica y ese conocimiento teórico no se lleva a la práctica en las aulas. 

 

En cambio, una fortaleza en relación con los medios didácticos es la existencia de materiales para 

desarrollar algunos contenidos de LEI tales como la conciencia fonológica, la construcción de palabras 

y las fichas de lectura independiente. Sin embargo, existe una brecha que se relaciona con la falta de 

tiempo que tienen los docentes en formación para reflexionar sobre los criterios de selección y 

elaboración de los materiales, de acuerdo con una fundamentación teórica que respalde las decisiones 

pedagógicas y didácticas de los que se pretenden utilizar en el contexto escolar. Por lo tanto, la brecha 

está en que este material usado en la clase no se está aprovechando para hacer un modelaje sobre cómo 

usarlo en el contexto escolar. 
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En general el DeF afirma que se confeccionan materiales para desarrollar algunas temáticas tales como: 

fichas de lectura independiente, tarjetas para el estudio de palabras y sílabas, confección de una 

cartelera, juegos didácticos para el abordaje de la gramática y la ortografía. Sin embargo, afirman que 

únicamente les explican cómo elaborar el material, pero sin criterios específicos de por qué se tienen 

que elaborar y el uso didáctico que podrían darle en sus clases. Además, indican que el DF no utiliza 

materiales concretos para abordar los temas, se limita a describirlos y, a veces, recurre a videos para 

explicar el uso de algunos materiales. 

 

En las entrevistas a los DeF se externa la necesidad de ofrecer más espacios de práctica tal y como lo 

afirma un docente en formación: “Me hubiera gustado que nosotros hubiéramos ido a las escuelas a 

aplicar, aunque sea una pequeña aplicación, porque no es lo mismo nosotros enseñárselo a los 

compañeros [se refieren a sus compañeros de aula universitaria], que ya estar propiamente en las aulas 

con los niños en el ambiente real. Me hubiera gustado más practicarlo” Código: ● Categorías 

generales\4. Práctica para los docentes en formación Peso: 0 Entrevistas Estudiantes\9 Posición: 18 - 19 

(DEF5). Esta afirmación evidencia que el DeF confirma que muchas de las demostraciones o 

actividades prácticas se simulan dentro de las lecciones de los cursos, como si ellos fueran escolares, 

pero consideran que dichos espacios formativos serían más enriquecedores si los hicieran en un 

contexto real de trabajo. 

 

De acuerdo con lo anterior, en cuanto a la práctica de los DeF la brecha está en la cantidad y la calidad 

de estos espacios, los cuales se reducen a la observación y la aplicación de planes de aula que resulta 

insuficiente.  

 

Con respecto a los estándares nacionales de lectura, no se encontraron fortalezas. Los DF y los DeF 

respondieron de manera unánime que no conocen información específica sobre este aspecto. En este 

sentido, Costa Rica debe abocarse a crear estos estándares para mejorar los procesos de lectura de los 

infantes. 

 

En el caso de las bibliografías, los programas de cursos muestran diversidad bibliográfica, pero no toda 

está actualizada o bien giran en torno a un solo conjunto de fuentes. Sería oportuno indagar cómo se 

concretan estas bibliografías, quiénes las definen, cada cuanto tiempo se actualizan y si aportan un 
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balance de insumos teóricos y prácticos al DeF. 

 

Por otra parte, con respecto al perfil del DF, la Universidad de Costa Rica establece que debe dedicarse 

a la docencia, a la investigación y a la acción social. La fortaleza es que las y los DF contratados 

pueden llevar a cabo las tres tareas. Sin embargo, la brecha se encuentra en que, en los últimos años, no 

se garantizan los espacios para investigar. Los DF se dedican exclusivamente a dar clases o a participar 

en comisiones de trabajo y la tarea sustantiva de investigación queda relegada. Esta situación sin duda 

genera empobrecimiento en cuanto a bibliografías remozadas, innovaciones educativas, renovación de 

métodos para atender fenómenos educativos, entre otras. 

 

La carrera de primaria es una carrera acreditada, es decir se han establecido claramente las 

características y habilidades que debe tener un DF, entre ellas se estipulan un conocimiento sólido en el 

área de la disciplina que se imparte, experiencia como docente en el contexto escolar, habilidades para 

la realización de investigaciones y la publicación de artículos científicos y el desarrollo de la acción 

social. Asimismo, la Universidad de Costa Rica también cuenta con una unidad de evaluación 

académica (CEA). Los estudiantes evalúan semestralmente a los DF. Este apoyo, sin duda, representa 

una fortaleza. 

 

Otra brecha particular del grupo de DF es que solo 2 de 5 cuentan con la especialidad de didáctica de la 

lengua y la literatura, los demás no cuentan con una especialidad vinculada a la enseñanza de LEI. 

Igualmente, en los últimos cinco años solo un DF se ha actualizado en contenidos específicos de LEI.  

 

Los DeF opinan que contar con DF que han impartido clases de primaria en escuelas del país les 

permite estar en contacto con experiencias reales de aula. Sin embargo, coinciden en que los tiempos de 

modelaje son escasos y a veces los contenidos se visualizan solo en el plano teórico. De igual manera, 

opinan que los DF deben diversificar las técnicas utilizadas para operacionalizar los objetivos de los 

cursos, pues en ocasiones el desarrollo de la clase se percibe con cierta monotonía.  

 

Por lo tanto, la brecha está en que para enseñar contenidos de LEI los DF recurren a su narrativa 

experiencial personal, que puede ser significativa, pero no suficiente. A esa narrativa hay que 

vincularle más conocimientos didácticos del área y espacios de práctica para que los DeF repliquen 
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ejercicios, tareas y puedan darse cuenta del conocimiento adquirido, de sus vacíos didácticos y cómo 

superarlos para obtener experiencia y progreso en el desarrollo de su tarea profesional.  

 

Así mismo, la evaluación sigue siendo una información para el DF, pero no para que el DeF revise y 

comprenda su progreso en las habilidades ya adquiridas y en aquellas que está por adquirir para poder 

enseñar. 

 

El impacto de estos resultados en la formación inicial del profesorado de primaria de la Universidad de 

Costa Rica implica una transformación, en cuanto responde a la adquisición y desarrollo de la 

lectoescritura como una competencia indispensable para responder al cumplimiento de la Ley 

Fundamental de Educación (art. 13). Esta ley asegura a los niños y a las niñas del país “estimular y 

guiar el desenvolvimiento armonioso de su personalidad; proporcionar los conocimientos básicos y 

actividades que favorezcan el desenvolvimiento de su inteligencia, habilidades y destrezas, necesarios 

para actuar con eficiencia en la sociedad; favorecer el desarrollo de una sana convivencia social; el 

cultivo de la voluntad de bien común (Asamblea Legislativa, 1957) (citado en Sexto Informe Estado de 

la Educación, 2017, p.134).  

Las brechas encontradas alertan sobre la urgente necesidad de establecer reformas que ofrezcan al país 

un profesorado con conocimientos y destrezas de calidad para así asegurar a los infantes oportunidades 

reales de progreso. 

 

Pregunta 3. ¿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 responder esta pregunta se trianguló la información obtenida en los instrumentos de mapeo de los 

programas de Formación Inicial Docente (FID), las entrevistas a los docentes en formación, a los 

docentes formadores y las observaciones de aula, en relación con las dimensiones y las categorías 

generales establecidas para este estudio. 

 

Dimensión 1. Desarrollo infantil 

Hallazgos por ámbito 

En relación con las teorías del desarrollo, teorías del aprendizaje y la motivación y desarrollo del 

lenguaje se observó congruencia entre la información obtenida en el mapeo, y la obtenida en las 
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entrevistas aplicadas a los docentes formadores. En ambas se constató que existe conocimiento sobre 

estos aspectos. Sin embargo, se evidenció la necesidad de que en los programas prescritos quede 

explícita la relación entre dichos elementos y el aprendizaje de la LEI. En las entrevistas y en las 

observaciones, se constató que son ámbitos ausentes y parecieran no formar parte del conocimiento y 

de la praxis de los DF. 

Sobre los ámbitos de fundamentos de la enseñanza-aprendizaje de la lectura y la escritura el 

mapeo permitió saber que estos se reducen al abordaje de los métodos de lectoescritura inicial. No se 

mostraron otros elementos que deban contemplarse al iniciar la comprensión del proceso lector y del 

proceso de escritura. Asimismo, al confrontar este hecho con las entrevistas aplicadas a los docentes 

formadores, se confirmó que solo hay un manejo de los fundamentos de la lectura y la escritura en 

términos de los métodos que deben desarrollar los docentes en formación con las niñas y los niños. 

Esto se confirmó en las observaciones cuando se identificó que al docente en formación se le daba la 

responsabilidad de exponer en clase los métodos. Por otro lado, los ámbitos de psicología y sociología 

de la lectoescritura y trastornos del desarrollo de LEI se presentaban desde un tratamiento teórico y 

de manera general. En las entrevistas no se refirieron a estos ámbitos y en las observaciones no se 

encontró información relacionada. Esto sugiere la necesidad de revisar la oferta académica que se 

ofrece en la formación de docentes, pues se mencionan algunos aspectos relacionados con estos 

ámbitos, pero en la práctica no hay claridad de que se implementa. 

En conclusión, a pesar de que algunos ámbitos de esta dimensión se encontraban explícitos de manera 

teórica, no había claridad sobre la mediación docente (estrategias de aprendizaje, prácticas de aula, 

modelaje, entre otras) para relacionarlos con los procesos de adquisición y desarrollo de la 

lectoescritura. Esto se evidenció en las entrevistas y observaciones realizadas. 

 

Dimensión 2. Conocimiento de contenido de LEI 

Hallazgos por ámbito 

Sobre el ámbito del conocimiento fonológico, en las observaciones y en el mapeo se visualizó el 

desarrollo de esta temática a través del análisis de lecturas. La docente DF observada proyectó varios 

videos relacionados con ejercicios y materiales de cómo fomentar esta habilidad. En cuanto a las 

entrevistas aplicadas a los DeF, mencionaron que esta habilidad se abarca mediante la construcción de 

algunos materiales didácticos, pero en las respuestas no se refleja la trascendencia de esta habilidad en 

el proceso de la lectoescritura, por lo tanto, hay diferencias sobre todo en lo que se plasma en el mapeo 
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de cursos y el manejo de este aspecto suscitado en las entrevistas. Asimismo, sobre los ámbitos del 

vocabulario y el lenguaje oral, sólo se encontraron indicios en el mapeo, en cuanto a los contenidos 

relacionados con estas áreas, entre ellas el tipo de vocabulario y técnicas para desarrollar la expresión 

oral. En las entrevistas y observaciones, los docentes en formación y los formadores no hicieron 

referencia a este ámbito, por lo que hay diferencias entre lo preescrito y la importancia que se le dan a 

estos aspectos en la puesta en práctica. 

En cuanto al ámbito de la comprensión lectora, en el mapeo, el acercamiento del docente en 

formación es teórico, no se plantean prácticas de modelaje de cómo enseñarla a los niños y a las niñas. 

En las entrevistas, los DF mencionaron qué tipo de material debe involucrarse para abordar este 

conocimiento, en este caso señalan las fichas de lectura independiente. En cuanto a las entrevistas 

aplicadas a los DeF, afirman que es necesario desarrollar estrategias para abordar el análisis del texto. 

En este caso, citan la secuencia de imágenes y la reconstrucción de un texto. Sobre el abordaje de este 

ámbito se evidencia un vacío conceptual, metodológico y didáctico, pues debe entenderse que la 

comprensión lectora posee un carácter social e individual en el desarrollo cognitivo de los infantes, al 

respecto existen grandes diferencias entre lo que está preescrito (lo cual se queda el nivel teórico) y lo 

que realiza a nivel práctico.  El resultado de la comprensión lectora implica la construcción de una 

representación o modelo mental (Johnson-Laird, 1983) de la situación que el texto evoca. Este modelo 

mental ha sido denominado modelo situacional o de referencia por los distintos estudios de Van Dijk y 

Kintsch (1983) y Just y Carpenter (1987). 

Asimismo, para el ámbito de expresión escrita se identificó que el docente en formación debe 

investigar sobre el tema y posteriormente exponer, pero no se menciona explícitamente el suministro 

del modelaje para desarrollar dicha actividad. Por otro lado, en cuanto a las entrevistas aplicadas a los 

docentes en formación, en general se visualizó, que estos tienen una noción de la expresión escrita 

desde una visión normativa y no como proceso de producción de conocimiento. Enfatizaron más la 

escritura de letras y de palabras y no de textos con un sentido significativo para el escolar. Al respecto 

un docente en formación señaló: “Bases de ortografía, sobre redacción, que la redacción sea coherente 

también, y creo que la carrera da más énfasis a lo que es ortografía” Código: ● Categorías\D2\10. Expresión 

escrita   Peso: 0Entrevistas Estudiantes\11   Posición: 12 – 12 (DEF4).  

Por otro lado, en las observaciones, se denotó, al menos en las acciones que se lograron sistematizar, 

que existen lineamientos sobre la generación de sílabas para conformar palabras, pero no la escritura de 

texto, en este caso lo prescrito no concuerda con la realidad de lo que se practica. En cuanto al ámbito 
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de las convenciones de la escritura, la ortografía se estimó como un elemento medular en el abordaje 

de la escritura, particularmente en el mapeo. Este es el aspecto al cual se le dedica más tiempo en la 

formación, con un despliegue amplio de enfoques y métodos para abordar la ortografía. Sin embargo, 

no sucede lo mismo con otros aspectos de la expresión escrita, igualmente indispensables, como la 

construcción de textos escritos. Al respecto, en las entrevistas, los docentes en formación señalaron que 

es importante considerar los métodos para corregir la escritura de palabras. “Para trabajar la 

ortografía se hacían varias técnicas o juegos, entonces, aunque no recuerdo las de todos los 

compañeros porque éramos muchos, pero sí recuerdo una de unas florcitas que se ponían en el piso 

con una sílaba en cada flor, entonces el chiquillo tenía que dar pasos en cada flor, y al final decía la 

palabra, esa me gustó mucho” Código: ● Categorías\D2\10. Expresión escrita   Peso: 0 Entrevistas Estudiantes\9   Posición: 

20 – 20 (DEF2). Es posible evidenciar que el docente en formación tiene noción de estrategias didácticas 

para la fijación ortográfica de las palabras, sin embargo, estos no hacen alusión a otros procesos 

inherentes a la producción de textos, por lo tanto, existen diferencias entre lo que se prescribe y lo que 

se genera en el quehacer docente. 

 

Con relación a las habilidades implicadas en LEI, no se desarrolló el contenido de cada una de ellas, 

pero se establecieron actividades y se vinculó cómo estas influyen en el abordaje de la lectoescritura 

inicial. Por otro lado, en cuanto a las entrevistas aplicadas, tanto a docentes formadores como en 

formación se evidenció que tienen conocimiento sobre estas habilidades y la importancia de 

contemplarlas antes de iniciar el proceso de lectoescritura formal. Sin embargo, un hallazgo importante 

fue que los docentes en formación y formadores confunden las habilidades previas para iniciar el 

proceso de la lectoescritura con las habilidades que deben desarrollarse específicamente en dicho 

proceso de aprendizaje, tales como la decodificación y el principio alfabético, entre otros. Esta 

deficiencia tiene su origen en cómo el docente las comprende como áreas y no como habilidades. 

 

En conclusión, sobre esta dimensión se visualizó que la mayoría de los ámbitos aparecen de manera 

explícita en los programas de curso en cuanto a objetivos y contenidos, sin embargo, se denota en las 

apreciaciones obtenidas de los sujetos participantes del estudio en las observaciones como en las 

entrevistas, una fundamentación teórica poco argumentada de los elementos relacionados con esta 

dimensión, que les permita profundizar en los aspectos metodológicos para llevar a la práctica los 

elementos analizados en este apartado, por lo tanto, hay diferencias entre lo prescrito y lo que 
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realmente se concibe y se contextualiza. 

 

D3. Evaluación 

Hallazgos por ámbito 

Los ámbitos se concretaron de manera teórica en un curso, pero de manera general, y no hicieron 

referencia al área de la LEI. Por lo tanto, a continuación, se exponen únicamente algunas percepciones 

que los DF y DeF comentaron sobre la evaluación y la lectoescritura y que se lograron sistematizar 

mediante las entrevistas. En las observaciones realizadas no fue posible ubicar datos sobre esta 

dimensión relacionadas a la LEI, por lo tanto, no hay diferencia entre lo prescrito y lo que se hace en la 

práctica. Sobre los ámbitos propósitos de la evaluación y la evaluación de los aprendizajes se 

encontró que no son aspectos considerados en los programas de cursos. Al respecto un docente en 

formación mencionó: “No que yo recuerde, esto no se aborda” Código: ● Categorías\D3\1. Propósito 

de la evaluación   Peso: 0Entrevistas Estudiantes\8   Posición: 30 - 30 (DEF1). Otro docente formador 

expresó “en lectoescritura no hay nada” Código: ● Categorías\D3\2. Tipos de evaluación   Peso: 0 

Entrevistas Docentes Formadores\6   Posición: 55 - 55 (DF4). Asimismo, sobre el ámbito tipos de 

evaluación, sólo un docente formador entrevistado afirmó “lo que trato de trabajar es que los 

estudiantes tengan una comprensión de los tres tipos de evaluación que existen: diagnóstica, formativa 

y sumativa” (DF1). Sin embargo, los demás entrevistados no mencionaron nada al respecto. Lo anterior 

demuestra que el docente en formación no tiene suficiente claridad sobre los distintos tipos de 

evaluación para abordar la lectoescritura y, posiblemente, en un futuro lo que aplicará será una prueba 

escrita, tal y cómo se lo solicitará el centro educativo en el que labore como maestro o maestra. 

 

En cuanto al ámbito Diseño de herramientas de evaluación, aplicación de herramientas de 

evaluación e interpretación y uso de resultados, esto según uno de los docentes formadores 

entrevistados no se cubre de forma amplia en la carrera. “En realidad sólo tipo escalas, como para 

evaluar un trabajo cotidiano o una actividad regular del día a día en el aula, mas no así, no he 

profundizado en la elaboración de una prueba escrita o una prueba corta, pensando justamente en que 

ya la carrera tiene un curso que aborda esa temática” Código: ● Categorías\D3\4. Diseño de herramientas de 

evaluación   Peso: 0 Entrevistas Docentes Formadores\4   Posición: 50 - 50 (DF3). Otro docente formador señaló que 

tampoco se realiza en la práctica.  “Ahí sí estoy fallando, porque los programas no me piden enseñar 

evaluación y no se me ha ocurrido incorporarlo en los programas, entonces no lo he enseñado” Código: ● 
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Categorías\D3\3. Evaluación de los aprendizajes   Peso: 0Entrevistas Docentes Formadores\5   Posición: 55 - 55 (DF2).  Esto fue 

confirmado por un docente en formación quien mencionó: “Se supone que tendríamos que haberlo 

visto en el curso de evaluación, pero no, se abordó muy poco o nada” Código: ● Categorías\D3\4. Diseño de 

herramientas de evaluación   Peso: 0 Entrevistas Estudiantes\11   Posición: 25 – 25 (DEF4) 

En conclusión, sobre evaluación en relación con la lectoescritura, existe una debilidad en la formación 

de docentes. Aunque se identificó el curso OE-1029 Evaluación en la educación primaria, este es de 

formación general y actualmente no cubre los objetivos del qué, cómo y para qué se evalúa en la LEI. 

Esta desprotección de dicha dimensión se refleja en los cursos propios de lectoescritura, las entrevistas 

y las observaciones realizadas. 

  

Categorías generales 

A continuación, se muestra la confrontación de los datos obtenidos del mapeo, las entrevistas y las 

observaciones con base en las categorías generales delimitadas para esta investigación. 

 

Hallazgos por categorías generales 

Sobre el enfoque teórico, es necesario que los encargados de la carrera consideren la reflexión sobre 

este aspecto, pues tal como se mencionó en el mapeo, este no se detalla en relación con la formación 

docente en lectoescritura, únicamente se presenta un enfoque pedagógico general (pedagogía crítica) 

que orienta la enseñanza que ofrece el plan de estudio de la carrera. Si esto se confronta con las 

entrevistas, es posible detectar que no existe una posición sobre el enfoque en el cual se debería estar 

gestando la formación docente en el área específica de didáctica de la lengua. En este sentido, un 

docente en formación expresó: “Sí, la profesora manejaba un enfoque, creo que más ligado a la parte 

del constructivismo porque era un poco más constructivo. Ella nos presentaba ideas, materiales y 

lecturas…” Código: ● Categorías generales\1. Enfoque teórico   Peso: 0 Entrevistas Estudiantes\10   Posición: 40 - 41 (DEF3). 

Por otro lado, un docente formador comentó: “Estamos hablando de un enfoque más constructivista, 

porque el enfoque constructivista también dentro del enfoque curricular tiene que ver mucho con la 

aplicación en el aula, y a partir del aula, construir experiencias”. Código: ● Categorías generales\1. Enfoque 

teórico   Peso: 0 Entrevistas Docentes Formadores\6   Posición: 27 - 29 (DF4). De acuerdo con lo anterior, se exhorta a 

los encargados de la formación docente en lengua, profundizar sobre el enfoque en el cual deberían 

gestarse los lineamientos sobre cómo enseñar la lectoescritura en la carrera. En cuanto a las 

observaciones no fue posible encontrar algún tipo de enfoque. 
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Sobre las prácticas pedagógicas de LEI, tal como se evidenció en el mapeo, en los programas de los 

cursos se utilizan como parte de metodología las clases magistrales, las demostraciones, el trabajo 

grupal y las exposiciones como estrategias para desarrollar los contenidos de LEI. Sin embargo, no se 

identificó explícitamente en las entrevistas, no fue posible profundizar debido a las respuestas cómo es 

que los docentes formadores modelan a los docentes en formación el quehacer docente. Asimismo, en 

las observaciones se evidenció el trabajo grupal y las clases magistrales como parte de la metodología 

para desarrollar los contenidos de LEI, pero no fue posible visualizar acciones de modelaje.  

 

Por ejemplo, en cuanto a las entrevistas, un docente en formación mencionó: “sí vemos diferentes 

métodos de lectoescritura, y en el curso que vimos eso, nos dividimos en grupos y a cada grupo le 

correspondía un método diferente”. Código: ● Categorías generales\2. Prácticas pedagógicas   Peso: 0 Entrevistas 

Estudiantes\9   Posición: 17 – 17 (DEF2). Asimismo, un docente formador afirmó: “Ahí en realidad se trata de 

abarcar, …, para mí es importante entrar por la parte de la fundamentación teórica, que no se puede 

dejar de lado, principalmente para que los estudiantes puedan comprender las habilidades que son 

propias del proceso como lectoescritura. Y ahí yo utilizo clases magistrales, de vez en cuando el 

modelaje funciona para que se comprenda un poco más de lo que se están tratando”. Código: ● Categorías 

generales\2. Prácticas pedagógicas   Peso: 0 Entrevistas Docentes Formadores\4   Posición: 17 – 17 (DF3).  De acuerdo con lo 

anterior, se evidencia que existe una inclinación por un análisis a nivel teórico para desarrollar los 

contenidos de LEI y de manera muy subordinada un nivel práctico y contextualizado, por lo tanto, 

existen diferencias entre lo que se prescribe y lo que ejecuta en la práctica.   

 

En cuanto a los medios didácticos (materiales y recursos) en el mapeo se identificó el uso de algunos 

materiales, tales como la cartelera o la prueba de audición cooperativa, sin embargo, de manera 

explícita no se integra el uso de estos como parte de los objetivos y contenidos de los cursos, los datos 

sugieren que este es un aspecto aislado al propósito general del programa de formación, por lo tanto, 

hay diferencias entre lo que se prescribe y se contextualiza. En relación con las entrevistas a DF, en 

general mencionan que, si trabajan materiales con los DeF, sobre todo fichas de lectura, tarjetas de 

palabras, la construcción de una cartelera, juegos para abordar la ortografía y la conciencia fonológica. 

Al respecto un DF comentó: “…recuerdo que habíamos confeccionado materiales, porque se hablaba 

del uso de los colores e imágenes. Por ejemplo, fichas para apresto y de lectura independiente, para 
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comprensión lectora”. Código: ● Categorías generales\3. Medios Didácticos   Peso: 0 Entrevistas Docentes Formadores\3   

Posición: 35 - 37 (DEF1). Por otro lado, los DeF mencionaron lo mismo. Sin embargo, ambos grupos 

señalaron más el uso, pero no los criterios y la fundamentación de por qué esos son los más ideales para 

el proceso de la lectoescritura. Sobre lo anterior, un docente en formación señaló: “Sí y no. Sí tenemos 

el chance de conocerlo, por lo menos la parte de cómo utilizarlo, pero ya cómo aplicarlo propiamente 

en las aulas, yo pienso que quedó ese vacío en algunos materiales. Por ejemplo, la cartelera la 

pudimos construir, en una clase la utilizamos, pero no la pudimos utilizar con niños”. Código: ● Categorías 

generales\3. Medios Didácticos   Peso: 0 Entrevistas Estudiantes\12   Posición: 21 - 21 (DEF5).  

 

De lo anterior, se desprende que los docentes en formación señalaron la importancia de que esos 

materiales sean aplicados en contextos reales con escolares. Por otro lado, en relación con la práctica 

para los docentes en formación, en el mapeo de cursos se evidenció que una de las formas en que los 

docentes en formación están en contacto con el contexto de trabajo, es mediante la aplicación de 

observaciones y planeamientos didácticos, sin embargo, se aplica sin ninguna supervisión en el campo 

de trabajo. Únicamente hay acompañamiento para elaborar los planes de aula. Por lo tanto, lo que se 

prescribe en los programas de curso debe ser revisado y analizado, con el objetivo de mejorar la forma 

en cómo se implementa en la práctica. 

 

Por otro lado, en relación con las formas de evaluar el aprendizaje, el mapeo fue la única fuente de 

información que permitió acceder a este aspecto. Se concentra en la aplicación de pruebas escritas (un 

porcentaje entre el 50 al 60 del 100%) en cada curso, e igualmente se evalúan informes de lecturas, 

observaciones y planeamientos. Se evidencia que la forma de evaluar es sumativa y carece del 

componente formativo. Asimismo, en relación con el ámbito de estándares nacionales de lectura, 

ninguna de las fuentes de información generadas muestra evidencias del conocimiento y uso para 

desarrollar los contenidos de LEI a pesar de estar prescrito. Igualmente, a nivel de país estos no existen, 

lo cual es un aspecto que debe abordarse desde el Ministerio de Educación Pública y las universidades 

nacionales. 

 

Sobre el acceso al currículum nacional que se espera que se enseñe, este es un aspecto que los 

programas de formación sí contemplan, en el mapeo queda explícito de manera clara, se dispone de 

tiempo y actividades para analizar los programas curriculares de español. Asimismo, en las entrevistas 
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a los DeF y DF comentan que lo consideran para analizar libros de texto y elaborar planeamientos, por 

lo tanto, existe correspondencia entre lo prescrito y lo que realiza en el contexto. 

 

Por último, en cuanto a la bibliografía, en el mapeo se observó que esta es repetitiva y, en algunos 

casos, con una cantidad insuficiente de libros u otros materiales necesarios para abordar un contenido. 

Por ejemplo, la ortografía, tema que más se aborda en los planes de formación, sólo se encuentra en un 

libro. Sin embargo, se rescata que en su mayoría está medianamente actualizada y accesible para los 

docentes en formación en las bibliotecas de la universidad. Por otro lado, en cuanto a las entrevistas 

realizadas, no existe un dominio generalizado de autores que se constituyen como referentes y esto 

implica poco manejo conceptual de los contenidos de LEI. En este caso, tanto DF como DeF 

nombraron algunos autores, tales como Daniel Cassany o Carlos Lomas y otros no lograron mencionar 

ninguno. Al respecto, existe una gran diferencia entre lo preescrito y lo que realmente se debería 

dominar en relación con la bibliografía, pues el manejo de ésta en las entrevistas fue insuficiente. 

 

A manera de conclusión, en relación con las categorías generales, únicamente en la que se encontró 

congruencia en cuanto al mapeo, entrevistas y observaciones es la relacionada con el acceso al 

currículum nacional. En el caso de los otros aspectos, es necesario realizar una reflexión crítica y 

coherente con la realidad de la formación docente, ya que, de acuerdo con la confrontación de los datos 

se presentan serias diferencias entre lo que se dice, se hace y se aplica, sobretodo en términos 

metodológicos y de evaluación. 

 

Discusión de los resultados 

En las sociedades de nuestra región centroamericana, los niños y las niñas son el bien más auténtico y 

valioso. Si deseamos mejorar estas sociedades para que ellos y ellas vivan de manera plena, autónoma, 

crítica y colaborativa, debemos pensar y definir una ruta sobre la idea de que para ser hay que saber 

(Romera, 2019). Es importante saber cómo enseñar a leer y a escribir a niños y niñas, porque es a 

través de estas dos prácticas que van a lograr lo que Delors (1996) valora como pilares para ser “saber 

estar, saber hacer y saber convivir”. Esta nueva ruta cambia el paradigma al comprender que la tarea 

educativa deja de consistir en aprender acerca de y se convierte en aprender a. 

 

Los resultados de esta investigación realizada en Costa Rica muestran que, en el currículo de formación 



 

 
51 

inicial de la carrera de Primaria de la UCR, hay ámbitos de las dimensiones necesarias para enseñar y 

aprender la LEI, que no se desarrollan en los programas de formación. Esto constituye una debilidad 

importante que no solo se observa en lo prescrito, sino también en lo aplicado, e incide en la formación 

de los docentes, ya que no hay una integración concreta que muestre cómo todos esos ámbitos que 

considera la evidencia científica influyen específicamente en la adquisición de la lectoescritura. 

Asimismo, el abordaje de los ámbitos que sí se identificaron en el mapeo, se describen de una manera 

muy general y desde un acercamiento preminentemente teórico, en el cual no se evidencia el 

tratamiento metodológico de cada uno. 

 

En este sentido, el currículum prescrito ofrece el saber-saber, pero no el saber- hacer. El docente en 

formación aprende unos saberes que no sabe cómo trasladar a la práctica de aula. En esta línea, “no se 

trata de uniformar sino de desarrollar en el infante una base que le permita hacer su vida según sus 

posibilidades” (Corzo, 2019). Para realizar esto requiere aprender qué cosas puede hacer mediante la 

lectura y la escritura, comprender que a través de ellas puede vehicularse un ilimitado raudal de 

conocimientos y necesita saber cómo interactuar con ellos, cómo seleccionarlos y usarlos para lo que 

requiera.  Para lograr esta tarea, los futuros docentes deben tener conocimientos teóricos y prácticos 

sólidos sobre el desarrollo infantil, las habilidades y metodologías implicadas en el proceso de leer y 

escribir y sobre la evaluación de los aprendizajes. Esto incluye el uso de los resultados de esta para 

regular la práctica e informar políticas e intervenciones, además de conocer el proceso de desarrollo de 

los infantes como resultado de la influencia recíproca de las características biológicas y el contexto 

físico, social y cultural para incidir adecuadamente en el proceso alfabetizador. 

 

Con relación al conocimiento del contenido de LEI, en el currículo de formación se observó la ausencia 

de ámbitos necesarios para el desarrollo integral del proceso de la lectoescritura. Igualmente, los 

ámbitos que sí aparecen en los programas de formación se plantean de manera general y no se 

especifican subtemas o el preámbulo de factores o elementos que suscriben cada uno de éstos. Es decir, 

hay una citación tanto en los contenidos y objetivos de cada programa, pero desde una posición general 

y teórica.  

 

Además, no se evidencia la metodología o las prácticas pedagógicas utilizadas por el docente en 

formación para desarrollar cada uno de los ámbitos. Lo anterior se asemeja a la información obtenida 
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en las entrevistas y en las observaciones de clase, en las cuales, tanto docentes en formación como 

formadores confunden las habilidades previas para iniciar el proceso de la lectoescritura y las 

habilidades o áreas que son propias de dicho proceso. Además, de manera superficial mencionan el 

abordaje metodológico de cada una de ellas, en las cuales prevalecen los trabajos grupales y las 

exposiciones para su previo abordaje. Asimismo, de manera poco concreta, mencionan metodologías 

exitosas para abordar cada ámbito y el modelaje no forma parte de la práctica pedagógica de los 

docentes formadores. 

Sobre la Evaluación de LEI, se puede afirmar que es el gran ausente para abordar el proceso de 

enseñanza-aprendizaje de la lectoescritura. El plan de estudio de la carrera ofrece un único curso de 

evaluación y es de corte generalista. En este sentido, el acercamiento es teórico sobre los propósitos de 

la evaluación, tipos de evaluación y cómo se elaboran algunos tipos de escalas, ítems y las 

características de las pruebas escritas, las cuales se centran en la valoración sumativa de los contenidos 

relacionados con las cuatro áreas del currículo escolar costarricense. Lo anterior refleja una debilidad 

importante en la formación de los docentes, quienes no están preparados para construir o aplicar 

instrumentos de evaluación que les permita mejorar los procesos de aprendizaje de sus futuros alumnos.  

A la pregunta ¿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? Los resultados indican que el currículum de formación de la carrera de primaria está alineado 

con la evidencia actual, en un poco más de la mitad de los ámbitos de las dimensiones de desarrollo 

infantil, conocimiento y evaluación de LEI (18 ámbitos de los 32). Este hecho muestra que existe una 

debilidad importante en el desarrollo de estas dimensiones en el plano de lo prescrito y también en el 

plano de lo aplicado, ya que se contemplan solo desde la teoría y se relega el abordaje metodológico al 

docente formador. Esta tradición, en la que el programa de formación no contempla la metodología 

práctica a seguir para desarrollar los objetivos de enseñanza, incide de manera negativa en la formación 

de docentes, ya que los ámbitos de las dimensiones y su metodología son clave para la adquisición de 

habilidades necesarias para enseñar la lectoescritura inicial. 

 

Con respecto a la pregunta ¿cuáles son las fortalezas y las brechas del plan de estudios de formación 

inicial docente en relación con la evidencia actual? Se encontraron más brechas que fortalezas. Esta 

situación presenta una oportunidad para que a lo interno de la carrera se generen reflexiones y rutas de 

acción para mejorar. Asimismo, esta investigación puede hacer eco a otras posibles investigaciones en 

https://docs.google.com/document/d/1Tr-2Gs1ojViM1z-ynf6YA_-HGgUhJetgefFrvHzRf2M/edit#heading=h.tyjcwt
https://docs.google.com/document/d/1Tr-2Gs1ojViM1z-ynf6YA_-HGgUhJetgefFrvHzRf2M/edit#heading=h.tyjcwt
https://docs.google.com/document/d/1Tr-2Gs1ojViM1z-ynf6YA_-HGgUhJetgefFrvHzRf2M/edit#heading=h.tyjcwt
https://docs.google.com/document/d/1Tr-2Gs1ojViM1z-ynf6YA_-HGgUhJetgefFrvHzRf2M/edit#heading=h.17dp8vu
https://docs.google.com/document/d/1Tr-2Gs1ojViM1z-ynf6YA_-HGgUhJetgefFrvHzRf2M/edit#heading=h.17dp8vu
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torno a la importancia de atender primero a la formación inicial del profesorado, pero también a la 

formación continua del profesorado de lengua. También se plantea la iniciativa de articular y ofrecer 

una propuesta curricular sólida, actual y significativa para los futuros docentes. De esta manera, se 

asegura que la enseñanza de los procesos de lectoescritura sea de calidad. 

 

También es necesario que los encargados de la formación de docentes en el área de lengua de la 

universidad definan un enfoque teórico que permita retroalimentar y organizar mejor los contenidos de 

LEI, así como la forma metodológica de cómo estos deben abordarse; esto permitirá identificar las 

orientaciones de qué y cómo enseñar la LEI en las aulas universitarias. 

 

En cuanto a las prácticas pedagógicas, se centran en el desarrollo de clases magistrales, trabajos 

grupales y exposiciones. El modelaje se contempla muy poco en el discurso de los DF y DeF.  

Igualmente, sobre los medios didácticos prevalecen las fichas de lectura y otros medios para abordar la 

conciencia fonológica y la ortografía, pero estos no se reflejan de manera articulada con la formación 

que se plantea. Lo mismo sucede con las prácticas para los DeF, las cuales se centran en observaciones 

y aplicación de planes, pero no se visualiza explícitamente la relación y la operacionalización que tiene 

cada uno de estos con los contenidos de LEI. En este caso, las prácticas descritas no son suficientes 

para modelar al DeF aspectos cruciales de la enseñanza de la lectoescritura, aparte de que no existen 

mecanismos de acompañamiento y supervisión sobre la ejecución de dichas prácticas. 

 

También es preciso garantizar tiempo para que los docentes formadores investiguen, es a través de ello 

que las bibliografías de los cursos se actualizan, son pertinentes y específicas para los temas que desean 

trabajarse en el aula universitaria, pues es mediante esa revisión minuciosa del docente investigador 

que se selecciona lo mejor para impartir el curso. Si bien la universidad ofrece accesibilidad a 

diversidad de textos, no se cuenta con los textos actuales y adecuados para la enseñanza de la LEI. No 

obstante, esto puede solucionarse con docentes investigadores que compartan sus corpus de consulta 

bibliográfica y de esta manera se mejora la accesibilidad.  

 

Es preocupante que los DeF y los DF, conocen poco o casi ninguno de los autores y/o teorías 

relacionadas con la LEI. Esto constituye una debilidad importante, ya que incide en el conocimiento y 

en el manejo fluido de aspectos relacionados con la enseñanza de la lectoescritura. Igualmente, se 
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relaciona con el perfil del docente formador de la carrera, al cual se le deben hacer ajustes. Si bien la 

experiencia profesional de los docentes formadores en el área del contexto escolar es importante, se 

requiere además de una preparación académica sólida en el área de la didáctica de lengua. De los cinco 

docentes que en los últimos cinco años han atendido cursos de lengua sólo dos tienen formación en 

dicha área. 

 

La última pregunta de investigación era ¿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? 

Los resultados reflejaron que la principal diferencia del currículum prescrito del currículo realmente 

aplicado en las aulas de formación inicial docente están en dos aspectos medulares: en primer lugar 

existe evidencia que en los programas de formación se cubren ciertos ámbitos, sin embargo, no se 

visualiza una especificidad y delimitación de cada uno de estos, tanto en los contenidos como en los 

objetivos de los cursos. En segundo lugar, las temáticas expuestas en los programas de formación 

carecen de los fundamentos metodológicos de cómo abordarlos, lo cual requiere un planteamiento de 

prácticas pedagógicas y de prácticas para los docentes en formación. Esto lograría retroalimentar y 

mejorar los procesos de formación docente que actualmente ofrece el plan de estudio en didáctica de la 

lengua. Los cursos se encuentran estructurados en cuatro horas presenciales, dos horas teóricas y dos 

horas prácticas cada uno, sin embargo, en la práctica, dicha disposición no se cumple. 

 

 

VII. Divulgación y difusión 

 

En cuanto a la divulgación de los resultados, estos se realizaron oficialmente en una actividad abierta al 

público el miércoles 28 de agosto en el Auditorio del INIE. 

Asimismo, el viernes 13 de setiembre en la Revista Matutina de Canal 13, se compartieron algunos 

resultados sobre el estudio en una mesa redonda que se desarrolló sobre el tema de los procesos de 

lectura. 

Por otro lado, en el III Simposio Internacional de Investigación de la Carrera de Bachillerato y 

Licenciatura en Educación Primaria, a desarrollarse los días 20-21 y 22 de noviembre, se compartirán 

los resultados principales de este estudio. 

Es importante señalar que de esta investigación se diseñó un artículo científico, el cual actualmente se 

https://docs.google.com/document/d/1Tr-2Gs1ojViM1z-ynf6YA_-HGgUhJetgefFrvHzRf2M/edit#heading=h.ihv636
https://docs.google.com/document/d/1Tr-2Gs1ojViM1z-ynf6YA_-HGgUhJetgefFrvHzRf2M/edit#heading=h.ihv636
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encuentra en prensa en la Revista del INIE (Anexo N°3) 

Por último, cabe señalar que los resultados de la investigación a nivel centromericano fueron 

presentados en el evento CONLESS por representantes de la RedlEI, realizado los días 24-25-26 de 

setiembre en Lima, Perú. 

 

VII. Vinculaciones 

 

El estudio se realizó en el marco de la proyección de investigación del convenio INIE-UCR- RedLEI, 

Universidad del Valle, Guatemala. 

 

 

IX Trabajos de graduación y participación estudiantil: 

 

No se contó con trabajos de graduación asociados y tampoco con apoyo estudiantil 

 

X. Conclusiones y recomendaciones 

 

Conclusiones: 

 

• Sobre la dimensión 1 Desarrollo Infantil la comprensión que logra el DeF del contenido es a 

nivel teórico. En los cursos mapeados se presenta una mediación pedagógica débil y poco 

explícita 

• En cuanto a la dimensión 2 Conocimiento de LEI, el abordaje es meramente teórico. En los 

cursos mapeados se presenta una mediación pedagógica débil y poco explícita. 

• Resulta evidente la necesidad de incorporar la evaluación de la LEI en la formación de los 

docentes. 

• Los resultados  muestran que, en el currículo de formación inicial de la Carrera de Bachillerato 

y Licenciatura en Primaria de la UCR, hay ámbitos de las dimensione que no se desarrollan. 

•  El currículum prescrito ofrece el saber-saber, pero no el saber- hacer.  

• No se evidencia la metodología o las prácticas pedagógicas utilizadas por el docente en 

formación para desarrollar cada uno de los ámbitos. 
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• Sobre la Evaluación de LEI, se puede afirmar que es el gran ausente para abordar el proceso de 

enseñanza-aprendizaje de la lectoescritura.  

• También es necesario que los encargados de la formación de docentes en el área de lengua de la 

universidad definan un enfoque teórico que permita retroalimentar y organizar mejor los 

contenidos de LEI. 

• En relación con las categorías generales, se encontró congruencia en cuanto al acceso al 

currículum nacional.  

• En el caso de los otros aspectos, es necesario realizar una reflexión crítica y coherente con la 

realidad de la formación docente, pues se presentan serias diferencias entre lo que se dice, se 

hace y se aplica. 

 

Recomendaciones: 

A continuación, se señalan las recomendaciones que son específicas para la Carrera de Bachillerato y 

Licenciatura en Educación Primaria: 

1. Definir un enfoque teórico que permita determinar los objetivos y contenidos que se deben con-

siderar en la formación docente, así como las prácticas pedagógicas ideales basadas en la evi-

dencia actual. De tal manera que exista coherencia y congruencia entre la teoría y la práctica 

que se prescribe. 

2. Reestructurar cada uno de los programas de formación de acuerdo con los resultados obtenidos 

del presente estudio, ya que algunas de las dimensiones y ámbitos no están contempladas en los 

planteamientos de los cursos y otros se abordan muy superficialmente, sin precisar el abordaje 

metodológico para cada uno de ellos, propuestos a partir de la evidencia actual sobre prácticas 

exitosas de la enseñanza de la LEI. 

3. Reelaborar los programas de formación en relación con la incorporación de la evaluación en los 

procesos de lectoescritura. Este es un aspecto totalmente ausente en la propuesta curricular en el 

área de lengua. Esta actividad deberá estar a cargo de los responsables de la formación en di-

dáctica de la lengua.  

4. Desarrollar el ámbito de estándares nacionales de lectura dentro de las políticas educativas a 

contemplar a corto plazo, como parte de las mejoras al Sistema Educativo Costarricense. Nin-

guna de las fuentes de información consultada hace evidencia del conocimiento y uso para desa-
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rrollar los contenidos de LEI. Al respecto estos no se consideran a nivel nacional porque no se 

han formulado.  

5. Analizar a profundidad las prácticas pedagógicas que realmente requieren los docentes en for-

mación para poseer un mejor conocimiento teórico-práctico para desenvolverse en el plano la-

boral. Unido a ello, se debe reflexionar sobre la diversificación de las prácticas de los docentes 

en formación, así como la factibilidad del acompañamiento y supervisión en los trabajos de 

campo o experiencias profesionales que estos realicen. Esto deberá estar a cargo del equipo de 

docentes formadores de la Carrera de Bachillerato y Licenciatura en Educación Primaria.   

6. Diseñar una estrategia de seguimiento que permita verificar el tiempo real que contempla cada 

curso, horas teóricas y prácticas. En este caso, es importante que los docentes formadores refle-

xionen sobre el tiempo real de cada curso, pues en cada programa de formación se disponen de 

cuatro horas presenciales, dos teóricas y dos prácticas por cada curso de manera semanal, sin 

embargo, esto realmente no se cumple en la praxis.  

7. Elaborar un perfil específico de los docentes formadores que enseñan la didáctica de la lengua, 

pues en los últimos cinco años no todos los docentes han tenido formación en la disciplina. En 

ocasiones prevalece más la experiencia en el aula de primaria, sin importar la preparación aca-

démica en dicha área. Además, es importante que los docentes se actualicen e investiguen de 

manera constante en el área de lectoescritura y que el conocimiento obtenido en esas activida-

des se revierta en la retroalimentación de los cursos. En este caso, la coordinación de la carrera 

debe promover y estimular lo anterior, pues la Universidad de Costa Rica brinda muchas facili-

dades de capacitación, pasantías y la realización de estudios de doctorado. 

 

Asimismo, a continuación, se presentan algunas limitaciones presentadas en el estudio: 

1. Poca disponibilidad de cursos para observar. Esto se debe a que la mayor parte de los cur-

sos de lengua se imparten en los primeros semestres de cada año y esta investigación se 

desarrolló en el segundo semestre de 2018. Sin embargo, a pesar de la falta de observacio-

nes, los hallazgos son clave en este estudio. 

2. En cuanto a los docentes que regularmente imparten cursos de didáctica de la lengua, sólo 

dos de ellos lo hicieron en el segundo semestre, razón por la cual únicamente fue posible 

observar a un docente ya que el otro curso era impartido por una de las investigadoras de 

este estudio y para no afectar la veracidad de los datos no se consideró.  
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XI. Informe financiero 

No se contaba con presupuesto 

 

XII. Aspectos éticos 

 

En el anexo N°4 se adjunta el formulario del cierre del estudio. 
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XIV. Anexos 

Anexo 1. Instrumentos aplicados 

 

- Guía Entrevista Docentes en Formación  

 

Investigación Regional 

 

Red para la Lectoescritura Inicial de Centroamérica y el Caribe (RedLEI)  

 

I. Datos generales 

Nombre y apellido completo de entrevistado: 
 

Institución donde estudia: 
 

Nombre de la carrera: 
 

Periodo/Semestre/año que cursa:  
 

Curso/Asignatura:  
 

Edad: 
 

Sexo:  
 

Nombre de entrevistador: 
 

Fecha y lugar de entrevista:  
 

 

II. Entrevista  

Preguntas sobre la carrera  

1. ¿Cuáles son las habilidades básicas de la lectoescritura que los niños de-

ben desarrollar para aprender a leer y escribir? Y de las anteriores, ¿en cuáles hace más énfasis su 

carrera? D2 

 

2. ¿En la carrera le muestran varias formas de enseñar cada habilidad de la LEI? ¿Cómo lo hacen? 

(modelaje, clase magistral, etc.) D2 

 

3. ¿El material de estudio de la carrera incluye el currículo nacional que se espera que enseñe? (es 

decir, programaciones, guías para el docente y libros para estudiantes, alcance y secuencia, etc.) GE-

NERAL   

 

4. ¿Su carrera provee de tiempo para que practique con los materiales y recursos oficiales (libros 

de texto, guías del docente) que va a usar cuando llegue al aula real para la enseñanza de la LEI? De 

ejemplos. D2 

 

5. ¿Le enseñaron sobre los estándares nacionales de lectura (si existen)?  GENERAL 

 

6. ¿Qué entrenamiento ha recibido para enseñar la lectoescritura en áreas cuyo L1 no es español? 

D2 
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7. ¿En su carrera le han enseñado a seleccionar, elaborar y utilizar material educativo para enseñar 

la LEI? Si______   No______ Dar ejemplos. D2 

 

8. ¿En su carrera qué ha aprendido sobre la evaluación del aprendizaje de LEI? Dar ejemplos, es-

pecificando cursos en los que se le ha enseñado. D3 

 

9. ¿En su carrera le han enseñado a diseñar y aplicar evaluaciones de los aprendizajes de LEI? Dar 

ejemplos. D3 

 

10. ¿En su carrera le han enseñado a interpretar y usar los resultados de la evaluación del aprendiza-

je de LEI? Dar ejemplos. D3 

 

11. ¿En la carrera le motivan a leer por placer? Explica. GENERAL 

 

12. ¿Le gusta leer? Si _____ No ______. ¿Cuánto tiempo destina afuera de salón para leer material 

que no tiene relación con lo visto en la carrera? y ¿Cuál fue el último libro que leyó? GENERAL 

 

13. ¿Cree que en su carrera se le ha preparada para enseñar a leer y escribir? ¿Estaría listo para ir a 

un primer grado y enseñar la lectoescritura? Explica. GENERAL 

 

Preguntas sobre el curso  

14. ¿Cuál es el estilo de enseñanza que con más frecuencia emplea su docente para enseñar a ense-

ñar a leer y escribir a los niños? (clase magistral, modelado, aprendizaje basado en grupos, otro (si es 

otro, por favor describa). D2 

 

15. ¿Siente que su docente tiene un conocimiento amplio y actualizado del contenido que enseña en 

este curso? GENERAL 

 

16. ¿Su docente da oportunidades para que todos sus compañeros participen en la clase? (roles den-

tro del aula, pasivo o activo). Dar ejemplos. GENERAL 

 

17. ¿Cuál es el porcentaje de tiempo disponible para practicar lo que está aprendiendo en este cur-

so? ¿Dónde y cómo practican: dentro o fuera del aula? Explicar.   

 

18. ¿Cuál es la bibliografía que debe leer para aprobar el curso? 
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-Guía Entrevista Docentes Formadores 

 

Entrevista Docentes Formadores  

 

Investigación Regional 

 

Red para la Lectoescritura Inicial de Centroamérica y el Caribe (RedLEI)  

 
I. Datos generales 

Nombre y apellido de entrevistado: 
 

Institución donde labora: 
 

Tiempo de laborar en la institución (años): 
 

Curso/asignatura que imparte actualmente (el que se analiza en el mapeo): 
 

Años de dedicarse a formar a docentes: 
 

Grado más alto de escolaridad (título, lugar y fecha) 
 

¿Cuándo fue la última vez que participó en un curso de actualización sobre LEI? Fecha 
 

Años de experiencia como docente en nivel primario (básico) (especificar curso/área académica): 
 

Nombre de entrevistador: 
 

Fecha y lugar de entrevista:  
 

*El entrevistador debe proporcionar su dirección de correo electrónico para que, en caso de requerirse, 

el docente pueda comunicarse y resolver dudas.  

 

II. Entrevista  

 

1. ¿Qué cree usted que los futuros docentes deben saber sobre el desarrollo infantil para enseñar la 

LEI? Explique. D1 

 

2. En su opinión, ¿cuáles son las habilidades básicas para el desarrollo de la LEI?  D2 

 

3. ¿Cómo enseña a los docentes en formación a enseñar cada una de las habilidades de la LEI? Dar 

ejemplos (modelaje, clase magistral, permite que los alumnos observen, etc.). D2   

 

4. Según su opinión, ¿Cuáles son las estrategias más exitosas para la enseñanza de cada una de las 

habilidades de la LEI? ¿Por qué? (Lea la lista de habilidades una por una y pídale que describa qué 

metodologías apoyan para enseñar esas habilidades.) (Concepto de lo impreso, conciencia fonológi-
ca, principio alfabético, vocabulario, fluidez lectora, comprensión lectora, lenguaje oral, expresión 
escrita) D2 

 

5. En términos generales, ¿Cuál es el porcentaje de tiempo que destina en su clase para que los 

docentes en formación practiquen lo que les ha enseñado sobre las habilidades de la LEI? Dar un ejem-

plo. D2  

 

6. ¿Cuál es el enfoque teórico que utiliza para enseñar la LEI? Explique.  D2  

(Si se requiere: marco metodológico, paradigma, etc). 

6.1 Indique el autor de referencia más importante para usted. 
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7. ¿Qué tipo de material o recursos se usan en su clase para enseñar la LEI? D2 

 

Impresos (Libros de texto, de consulta, de información y actividades, cuadernos de ejercicios, dicciona-

rios, enciclopedias, carpetas de trabajo, folletos, guías, catálogos, etc.) Especificar  

Audiovisuales (grabación, radio, televisión, vídeo, fotografía, diapositivas, retroproyección, televisión, 

murales, mapas, afiches, etc.) Especificar 

Informáticos (procesadores de texto, bases de datos, hojas de cálculo, programas de diseño y fotografía, 

hipertextos e hipermedia, sistemas multimedia, redes, internet, correo electrónico, chat, videoconferen-

cia, videojuegos, páginas web, weblogs, vídeos interactivos, etc). 

Pizarrón  

Rotafolio 

Manipulativos (recortables, cartulinas, aros, pelotas, cuerdas, figuras, juegos, juguetes, etc.) 

Otros (especificar)  

 

8. ¿Ud. enseña a los docentes en formación a seleccionar, elaborar y utilizar material educativo 

para enseñar la LEI? Si ____/No ____ En caso positivo, explica cómo lo hace. En caso negativo, expli-

car por qué. D2 

 

9. ¿Los docentes en formación tienen la oportunidad de practicar con los materiales que van a usar 

cuando lleguen al aula real para la enseñanza de la LEI? Sí ____/No ____ Explicar en ambos casos.  

En caso positivo ¿cómo los incorporan en su clase? D2  

 

10. ¿Cuál es la bibliografía que utiliza para enseñar las habilidades de la LEI? D2 

 

11. ¿Cuál es el estilo de enseñanza que emplea con más frecuencia para enseñar a leer y escribir? 

(clase magistral, modelado, aprendizaje basado en grupos, otro (si otro, por favor describa). D2 

 

12. ¿Puede dar un ejemplo de un cambio que haya hecho en el plan de estudios basado en lo que ha 

aprendido que funciona y no funciona en el aula de los docentes en formación? GENERAL  

 

13. ¿Ud. vincula lo que enseña con lo que dice el Currículo Nacional que se tiene que enseñar para 

aprender a leer y escribir? Sí ____/No ____      

 

14. ¿Sabe usted si existen estándares nacionales de lectura para los primeros grados? Sí ____/No 

____ En caso afirmativo, ¿Ud. introduce a los docentes en formación a los estándares nacionales de 

lectura? Si ____/No ____ Explicar en ambos casos.  

En caso positivo, ¿cómo lo hace? GENERAL 

 

15. ¿Cuál es el entrenamiento que se proporciona a los docentes en formación para enseñar la lec-

toescritura en áreas cuyo L1 no es el español? D2 

 

16. ¿Qué enseña sobre la evaluación del aprendizaje? Dar ejemplos. D3 

 

17. ¿Cómo les enseña a los docentes en formación a diseñar y aplicar instrumentos de evaluación de 

los aprendizajes? Dar ejemplos. D3 
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18. ¿Cuál es la mejor forma de enseñarles a los docentes en formación a interpretar y usar los resul-

tados de la evaluación para tomar decisiones en el aula? Dar ejemplos. D3 

  

 

- Guía de observación 

Guía de Observación de lecciones 

 

Investigación Regional 

 

Red para la Lectoescritura Inicial de Centroamérica y el Caribe (RedLEI)  

 

I. Datos generales 

Institución: 
 

Nombre del curso:  
 

Semestre/bimestre en que encuentra el curso  
 

Nombre del docente que imparte  
 

Tema (contenido) que se aborda en la clase observada  
 

Duración de la clase: 
 

Número de observación realizada al curso: 
 

Organización del salón (dibujar): 
 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

  
Total de estudiantes matriculados:  Total de estudiantes presentes: 

Nombre del observador:  
 

Fecha y lugar de la entrevista:  
 

II. Guía de observación  

1. ¿Cuál es la secuencia metodológica (secuencia didáctica) que se propone para enseñar cada 

tema de LEI? Describir.  
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2. ¿Se menciona cuáles son las metodologías más exitosas para la enseñanza de cada una de las 

habilidades de la LEI que se discutirán?  

 

 

  
 

3. ¿Cuál es el enfoque teórico de la LEI que el formador de docentes utiliza para enseñar?  

 

 

  
 

4. ¿Cuál es el estilo de enseñanza que emplea el docente formador? 

Clase magistral 
  

Modelaje 
  

Aprendizaje basado en grupos 
  

Otro (especificar)  
  

 

  
 

5. ¿Qué porcentaje del tiempo, los docentes en formación participan activamente en la clase? 

__________%. Describa las actividades que realizan mientras participan activamente. 

 

 

 

 

 

  
 

6. Dentro de la clase, ¿se asigna tiempo para que el docente en formación practique lo que le están 

enseñando?  

Mucho tiempo para practicar 75% 
 

Algún tiempo para practicar 30% 
 

No hay tiempo para practicar 0% 
 

 

Describa las actividades que se realizan mientras practican 

 

 

 

 

 

  
 

¿Qué medios didácticos y recursos educativos se utilizan para el desarrollo de la clase? (Marcar y espe-

cificar la forma en que se usan) 

 

Impresos (Libros de texto, de consulta, de información y actividades, cuadernos de ejercicios, dic-

cionarios, enciclopedias, carpetas de trabajo, folletos, guías, catálogos, etc.) Especificar  
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Audiovisuales (grabación, radio, televisión, vídeo, fotografía, diapositivas, retroproyección, televi-

sión, murales, mapas, afiches, etc.) Especificar 

 

Informáticos (procesadores de texto, bases de datos, hojas de cálculo, programas de diseño y fotogra-

fía, hipertextos e hipermedia, sistemas multimedia, redes, internet, correo electrónico, chat, video-

conferencia, videojuegos, páginas web, weblogs, vídeos interactivos, etc). 

 

Pizarrón  
 

Rotafolio  
 

Manipulativos (recortables, cartulinas, aros, pelotas, cuerdas, figuras, juegos, juguetes, etc.) 
 

Otros (especificar) 
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Anexo N°2 

Definición de ámbitos complementarios   

• Etapas del aprendizaje de la lectura: Proceso gradual de aprendizaje por medio del cual se com-

prende el lenguaje escrito. 

• Etapas del aprendizaje de la escritura: Proceso gradual de aprendizaje por medio del cual se expre-

san 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 entreteni-

miento a través de la palabra escrita. 

• Evaluación de los aprendizajes: Proceso pedagógico, sistemático, instrumental, analítico y reflexi-

vo para interpretar la información obtenida acerca del nivel de logro que han alcanzado los y las es-

tudiantes, con el fin de formar juicios de valor y tomar decisiones para mejorar el proceso de ense-

ñanza y aprendizaje (Mineduc, 2018). 

 

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 ense-

ñanza y aprendizaje.  

• Prácticas pedagógicas: Acciones que el docente ejecuta para permitir el proceso de formación in-

tegral 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, P.; Rodríguez, J.; Vallejo, S., 2013). 

• Medios didácticos: Componentes mediadores del aprendizaje que contribuyen al logro de los obje-

tivos de un contenido dentro del proceso enseñanza aprendizaje (Cervantes & 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, desa-

rrolla habilidades para la solución de problemas y reafirma su compromiso social y ético, con la in-

tención de ir construyendo su identidad como docente (Sayago & Chacón, 2006b). 

• Supervisión/acompañamiento: Monitoreo pedagógico que consiste en el seguimiento permanente 
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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, & 

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 edu-

cativos y miden la adquisición de conocimiento por los estudiantes, el desempeño de los docentes, 

de los directivos y de los administradores del sistema escolar (Unicef, 2010). 

• Acceso al currículo nacional que se espera que enseñe: Posibilidad de conocer y consultar el cu-

rrículo 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 ense-

ñanza 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 conocimien-

to 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 profe-

sional como docente formador de acuerdo con criterios valorativos y parámetros de calidad de una 

institución determinada. 
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Anexo N°3 Artículo en prensa en Revista del INIE 

 Una mirada crítica a la formación inicial de docentes para la 
lectoescritura en Costa Rica 

 
A critical look at early grade literacy in pre-service training in Costa Rica 

 

Jéssica Araya Ramírez1 
Catalina Ramírez Molina 

 
Resumen: Este artículo presenta los resultados de la investigación La formación inicial 
docente en lectoescritura inicial de la Carrera de Educación Primaria de la Universidad de 
Costa Rica. La investigación es parte de un estudio regional desarrollado por la Red para la 
Lectoescritura inicial de Centroamérica y el Caribe (RedLEI), de la que Costa Rica forma 
parte junto a Guatemala, El Salvador, Honduras y Nicaragua. El diseño de la investigación es 
de orientación cualitativa-descriptiva. Durante doce meses (de julio de 2018 a julio de 2019), 
se recolectaron y analizaron los datos a partir de la triangulación de información en 
MAXQDA. Esta se obtuvo de las siguientes fuentes: (1) mapeo de los currículos de formación 
inicial docente en el ámbito de LEI (once programas de curso de la carrera de primaria) a 
partir de tres dimensiones: Desarrollo infantil, Conocimiento del contenido de lectoescritura 
inicial (LEI) y Evaluación de LEI, (2) ocho entrevistas a docentes formadores (DF), doce 
entrevistas a docentes en formación (DeF) y (3) cinco observaciones de aula universitaria. La 
evidencia obtenida permitió observar cómo se forma a los docentes que tendrán a su cargo 
la enseñanza de la lectoescritura inicial (LEI). Los resultados sugieren que el hilo entre los 
programas de formación, la práctica de clase desarrollada por el docente formador y el 
conocimiento práctico que requiere el docente en formación para enseñar lectoescritura está 
roto.  
  
Palabras clave: lectoescritura inicial, formación de docentes de primaria, docentes 
formadores de primaria, mapeo curricular. 
 
Abstract: This article presents the results of the research project pre-service teacher training, 
in early literacy, in  the Primary Education Major  of the University of Costa Rica. The research 
project is part of a regional study developed by the Central American and  Caribbean Early 
Literacy Network (RedLEI), of which Costa Rica is a part of, along with Guatemala, El 
Salvador, Honduras, and Nicaragua. Data collection and analysis took place from July 2018 
to July 2019), which included data triangulation with MAXQDA. Data was collected from the 
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following sources: (1) mapping of  pre-service teacher training curricula in the field of eleven 
elementary school course programs, based on three dimensions: Child Development, 
Knowledge of  early literacy content (ELC), and ELC Assessment:  (2) eight interviews with 
teacher educators and twelve interviews with teachers in training; and (3) five observations 
were done in  university classrooms. Thus, data  from pre-service teachers, who will be in 
charge of teaching early literacy, was obtained. The results showed that the link between the 
training programs, the class practice developed by the teacher educator, and the practical 
knowledge required by the teacher in training, to teach literacy, is broken.  
 
Keywords: early literacy, primary school pre-service teacher training, primary school 
teachers, curriculum mapping. 
 

1. Introducción    

La investigación La formación inicial docente en lectoescritura inicial de la Carrera de 

Educación Primaria de la Universidad de Costa Rica fue una iniciativa de la Red para la 

Lectoescritura inicial de Centroamérica y el Caribe (RedLEI) en conjunto con el Instituto de 

Investigación en Educación (INIE) de la Universidad de Costa Rica. Esta alianza representó 

una oportunidad para la Carrera de Primaria debido a que permitió indagar con mirada crítica 

los programas de formación, e identificar las brechas y fortalezas en la formación inicial en la 

enseñanza de la lectoescritura inicial (LEI). El estudio buscó generar reflexiones, ajustes y 

acciones transformativas, principal propósito de la tarea investigativa y de la naturaleza de la 

universidad, siempre encaminada a mejorar los procesos formativos del estudiantado. 

El objetivo de la investigación regional fue producir evidencia sobre cómo se forma al 

cuerpo estudiantil docente para enseñar lectura y escritura a partir de información recién 

publicada. Del objetivo se desprendieron las siguientes sub-preguntas: 

 

1. ¿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? 

2. ¿Cuáles son las fortalezas y las brechas del plan de estudios de formación inicial do-

cente 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? 

 

El equipo investigador se propuso analizar por qué los niños y las niñas 



 

 
76 

centroamericanas de primaria apenas logran habilidades y destrezas básicas en sus 

prácticas de lectura y escritura. La evidencia científica demuestra que la calidad de la 

enseñanza de la lectura y escritura depende del conocimiento del docente sobre lectura y 

escritura y de cómo las enseña. Para llevar a cabo esta tarea, los docentes en formación 

deben adquirir conocimientos teóricos y prácticos sobre el desarrollo infantil, las habilidades y 

metodologías implicadas en el proceso de leer y escribir, y sobre la evaluación de los 

aprendizajes. Esto incluye el uso de los resultados de LEI para regular la práctica e informar 

políticas e intervenciones, además de conocer el proceso de desarrollo de las niñas y los 

niños como resultado de la influencia recíproca de las características biológicas y el contexto 

físico, social y cultural para incidir adecuadamente en el proceso alfabetizador. 

Por lo tanto, el propósito de este artículo es mostrar los hallazgos de la investigación, 

los cuales persiguen promover la discusión en las instituciones participantes, dialogar sobre 

los ajustes que los 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.  

Esperamos, a partir de la presentación de resultados en el presente artículo, se 

emprendan iniciativas de reflexión en los equipos de la Carrera de Educación Primaria (CEP) 

de la Universidad de Costa Rica, y las personas encargadas del diseño de políticas 

curriculares y de formación continua de los docentes a nivel nacional y regional.   

Reconocemos que no es posible llegar a conclusiones definitivas sobre un tema tan 

amplio mediante una sola investigación, por tanto, los resultados del estudio que aquí se 

presentan requieren ser contrastados desde enfoques interdisciplinarios e involucrando a una 

multiplicidad de actores clave en la enseñanza de la LEI. La investigación realizada es solo 

un peldaño, pero contundente, 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 con la lectura y la escritura basadas en la evidencia. 

A continuación, se presentan el referente teórico que sustenta la investigación, la 

metodología del estudio, los principales hallazgos y las conclusiones. 

 

2. Referente teórico 

La investigación realizada explora el estado de la formación docente para la enseñanza 
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de la lectoescritura inicial a la luz de la evidencia actual en torno a lo que un docente debe 

saber y saber hacer para enseñar a leer y escribir. Estudios pioneros demuestran que, para 

enseñar a leer y escribir en los primeros grados, los docentes deben tener conocimientos 

teóricos y prácticos sobre tres dimensiones del conocimiento: el desarrollo infantil, el 

conocimiento de LEI, y la evaluación de los aprendizajes. A continuación, se exponen cada 

una de las dimensiones y se enlistan sus respectivos ámbitos. En el anexo 1 se especifica la 

conceptualización de cada ámbito: 

Dimensión 1. Desarrollo infantil: Se refiere a la comprensión de los fundamentos de las 

teorías del desarrollo y el aprendizaje, el lenguaje, la motivación, el contexto y el bilingüismo, 

entre otros. Los ámbitos son: teorías del aprendizaje y motivación; desarrollo del lenguaje; 

fundamentos del aprendizaje de la lectura; fundamentos 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 y trastornos del desarrollo de la lectura y escritura. 

Dimensión 2. Conocimiento de LEI: Contempla las habilidades que deben desarrollarse 

para enseñar a leer y escribir en los primeros grados. Los ámbitos que conforman esta 

dimensión son: concepto de lo impreso; conciencia fonológica; principio alfabético; 

vocabulario; fluidez lectora; comprensión lectora; lenguaje oral; conexiones entre lectura y 

escritura; grafomotricidad; expresión escrita y convenciones de la escritura 

Dimensión 3. Evaluación: Se refiere a la evaluación de las habilidades de LEI y el uso 

de estos resultados para guiar la instrucción. La dimensión está conformada por los 

siguientes tres ámbitos: propósito y tipos de evaluación, aplicación de evaluaciones formativa 

e interpretación y uso de resultados del proceso de evaluación. 

 

3. Metodología   

Para responder las preguntas de investigación se diseñó un estudio regional de 

enfoque cualitativo que inició en julio de 2018 y se completó en julio de 2019. Las 

investigadoras replicaron el diseño en cada uno de sus países. 

 

3.1 Muestra de la investigación.  

Para realizar el capítulo de Costa Rica de esta investigación regional se seleccionó la 

Carrera de Bachillerato y Licenciatura en Educación Primaria de la Universidad de Costa 
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Rica (UCR), que promueve una formación generalista en las diversas áreas del currículo 

escolar y de conocimiento complementario. Este programa de formación ofrece dos niveles 

de grado, el bachillerato de 144 créditos y la licenciatura de 36 créditos. 

Para la investigación se revisaron los programas de 48 cursos del plan de estudios de 

la Carrera de Bachillerato y Licenciatura en Educación Primaria de la UCR. Once cursos 

relacionados con la lectoescritura inicial fueron mapeados y analizados según las categorías 

definidas. Asimismo, se realizaron ocho entrevistas individuales a docentes formadores (dos 

entrevistas por docente formador), en este caso participaron los docentes que en los últimos 

dos años han impartido al menos un curso en didáctica de la lengua, doce entrevistas a 

docentes en formación (dos por cada docente en formación), con respecto a los participantes 

se eligieron con base en el promedio ponderado de matrícula y disponibilidad de tiempo para 

participar en la entrevista. Posteriormente se realizaron cinco observaciones al aula de 

docentes en formación, sobre este aspecto es importante indicar que solo se observó un 

curso debido a que únicamente se impartía uno en el segundo semestre, período en el cual 

se hizo el trabajo de campo. En este último caso se aplicaron dos entrevistas a cada 

participante, a fin de retroalimentar la información obtenida en la primera.  

 

3.2 Diseño de instrumentos de investigación.  

A partir de las preguntas de investigación y la definición del marco conceptual de la 

misma, se diseñaron: un instrumento para mapear los cursos seleccionados, una guía de 

entrevistas semiestructurada para docentes formadores (DF) y para docentes en formación 

(DeF), 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.  

 

3.3 Recopilación de datos y métodos de investigación.  

En cuanto a la recopilación de los datos, en el caso de las observaciones éstas se 

registraron mediante una guía previamente construida, en la cual se anotaron todas las notas 

crudas respectivas con los elementos a profundizar. Por otro lado, en el caso de las 

entrevistas, éstas se realizaron de manera individualizada y los audios fueron registrados en 
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una grabadora. Es importante indicar que el trabajo de campo se realizó entre los meses de 

setiembre, octubre y noviembre de 2018 y en el mes de febrero de 2019 se hicieron nuevas 

entrevistas a los docentes formadores y en formación, con el objetivo de retroalimentar y 

dialogar algunas respuestas dadas en la primera entrevista. 

 

3.4 Análisis de datos.  

El equipo de investigadores regionales fue capacitado en el uso del software MAXQDA 

para análisis de variables cualitativas, de manera que la herramienta digital sirviera de apoyo 

para la organización de los datos y su posterior análisis. Una vez realizado el mapeo, con las 

entrevistas y observaciones, 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.  El primer árbol de categorías fue revisado y validado en un 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 (ver anexo 2). 

Una vez definida la versión final del árbol de categorías de análisis, el equipo de 

investigadoras nacionales inició el proceso de codificación con la ayuda del software 

MAXQDA, proceso que, al finalizar, permitió recuperar los segmentos para la realización de 

un análisis de tipo categorial que facilitó responder las preguntas de investigación. Para 

responder la primera pregunta de la investigación 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 y la 

tercera pregunta. Para lograrlo, se analizó la información obtenida del mapeo del currículo, y 

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 llevó a cabo 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. 

 



 

 
80 

4. Resultados 

A continuación, se exponen los resultados de la investigación, de acuerdo con cada una 

de las preguntas de investigación. 

 

4.1 Pregunta 1: ¿Cómo se alinea el currículo de formación docente inicial 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?  

Para dar respuesta a esta pregunta se consideró el mapeo de los programas de los 

cursos relacionados o complementarios con la didáctica de la lengua de la Carrera de 

Bachillerato y Licenciatura en Educación Primaria de la UCR, el cual se contrastó con el 

marco conceptual citado anteriormente. A continuación, se presentan los hallazgos de 

acuerdo con cada una de las dimensiones: 

 

 4.1.1Dimensión 1. Desarrollo infantil  

En relación con esta dimensión existe ausencia de los siguientes ámbitos: etapas del 

aprendizaje de la lectura y escritura, teorías acerca de cómo el cerebro aprende a leer y 

escribir, bilingüismo y transferencia de aprendizaje de L1 a L2. La falta de estos ámbitos en 

un programa de formación de futuros maestros sugiere una limitación latente, que 

obstaculiza la enseñanza y la formación de docentes de calidad respecto a la didáctica de la 

LEI. En la Tabla 1 se describen los ámbitos que sí se cubren y las características de su 

abordaje. 

 
Tabla 1. 

Dimensión 1. Desarrollo infantil en los programas de formación 
Ámbitos Cursos Enfoque 

teórico 
Tiempo Referencias 

Teorías del 
desarrollo 
 

FD-0163 Didáctica de la 
lengua en el ámbito 
escolar I. 
 

N.D 4 sesiones de 3 
horas cada una 

Pertinente y 
medianamente 
actualizada.  

FD-0138 Procesos de 
desarrollo y aprendizaje 
escolar: Aproximaciones 
a la Neurociencia 
 

N.D 7 sesiones de 4 
horas cada una 

  
Pertinente y 
actualizada. 
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Teorías del 
aprendizaje y 
la motivación 

FD- 0159 Fundamentos 
de la educación II 
 
 
FD-0138 Procesos de 
desarrollo y aprendizaje 
escolar: Aproximaciones 
a la Neurociencia 

N.D 
 
 
 
N.D 

3 sesiones de 4 
horas cada una 
 
 
3 sesiones de 4 
horas cada una  

Pertinente y 
medianamente 
actualizada. 
 
Pertinente y 
medianamente 
actualizada. 

 
Desarrollo del 
lenguaje 

 
FD-0163 Didáctica de la 
lengua en el ámbito 
escolar I 

 
 
N.D 

4 sesiones de 3 
horas cada uno 

No se evidencia 
bibliografía 
específica para 
este ámbito. 

 
FD-0160 Artes del lenguaje en la 
educación primaria 
N.D 

 
2 sesiones de 4 
horas cada una 
 

 
No se evidencia 
bibliografía 
específica para 
este ámbito. 

 
Fundamentos 
de E/A de la 
lectura 

 
FD-0163 Didáctica de la lengua en el 
ámbito escolar I 
N.D 

 
5 sesiones de 3 
horas cada una 

 
Pertinente y 
medianamente 
actualizada. 

 
FD-0169 Didáctica de la 
lengua en el ámbito 
escolar II 
 

 
N.D 

 
2 sesiones de 4 
horas cada una 

 
Pertinente y 
medianamente 
actualizada. 
 

Fundamentos 
de E/A de la 
escritura 

FD-0163 Didáctica de la 
lengua en el ámbito 
escolar I 
 

N.D 9 sesiones de 3 
horas cada una 

Pertinente y 
medianamente 
actualizada. 

FD-0169 Didáctica de la 
lengua en el ámbito 
escolar II 
 

N.D 3 sesiones de 4 
horas cada una 

Pertinente y 
medianamente 
actualizada. 

Psicología y 
sociología de 
la LEI 

FD-0158 Fundamentos 
de la educación II 

N.D 3 sesiones de 4 
horas cada una 

Pertinente y 
medianamente 
actualizada. 

FD-0138 Procesos de 
desarrollo y aprendizaje 
escolar: Aproximaciones 
a la Neurociencia 

N.D 3 sesiones de 4 
horas cada una 

Pertinente y 
medianamente 
actualizada. 

 
Trastornos del 
desarrollo de 
la LEI 

 
FD-0181 Didáctica de la 
lengua III en el ámbito de 
la educación 

 
N.D 

 
2 sesiones de 4 
horas cada una 

 
Pertinente y 
medianamente 
actualizada. 
 

Fuente: Propia Nota: ND: No definido. 
 

4.1.1.1 Hallazgos por ámbito.  

Los cursos respectivos incluyen el ámbito de las teorías del desarrollo, las teorías del 

aprendizaje y la motivación, psicología y sociología de la lectoescritura, a través de 

contenidos como el desarrollo cognitivo, social, psicomotor y emocional. En ellos se toma en 
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cuenta cómo los factores ambientales, sociales y culturales afectan el aprendizaje. Sin 

embargo, no se encontró evidencia específica de cómo estos contenidos se relacionan con la 

enseñanza-aprendizaje de la LEI.  

Sobre el ámbito desarrollo del lenguaje, el mapeo permitió identificar el abordaje del 

concepto del lenguaje, sin embargo, en los cursos no se hace explícita la discusión y análisis 

de las etapas del desarrollo del lenguaje y su importancia para la enseñanza de la LEI. 

Asimismo, en cuanto al ámbito de fundamentos de la enseñanza-aprendizaje de la lectura y 

fundamentos de la enseñanza-aprendizaje de la escritura, se incluyen los métodos iniciales 

para abordar LEI. Sin embargo, la propuesta curricular carece de contenidos sobre la 

transición de los conocimientos adquiridos en ese nivel escolar hacia la comprensión lectora 

y la expresión escrita. En cuanto al ámbito trastornos del desarrollo de LEI, el mapeo 

identificó un abordaje teórico que no considera la formación de capacidades para identificar 

los trastornos y la consecuente referencia para iniciar el tratamiento pertinente a partir de un 

equipo multidisciplinario.  

Sobre esta dimensión es posible identificar que, en general, los ámbitos son abordados 

más desde una óptica teórica y se vinculan muy poco con el desarrollo de la lectoescritura 

 

4.1.2 Dimensión 2. Conocimiento del contenido sobre Lectoescritura Inicial (LEI)  

En esta dimensión los ámbitos: concepto de lo impreso, el principio alfabético, las 

conexiones entre lectura y escritura, fluidez de la lectura y grafomotricidad, no están incluidos 

como objetivos o contenidos específicos para el conocimiento de la lectoescritura. Lo anterior 

refleja que la escritura y la lectura se visualizan como procesos separados, y sugiere que 

estos son abordados como productos y no como procesos. En la tabla 2 se describen los 

ámbitos abordados: 

 
 

Tabla 2.  
Dimensión 2. Conocimiento del contenido sobre LEI 

Ámbitos 
 

Cursos Enfoque 
teórico 

Tiempo Referencias 

Conocimiento 
fonológico 

FD-0163 Didáctica de 
la lengua en el ámbito 
escolar I 

N.D 4 sesiones de 4 
horas cada una 

Pertinente y 
medianamente 
actualizada. 
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Vocabulario FD-0169 Didáctica de 
la lengua en el ámbito 
escolar II 
 

N.D 1 sesión de 4 
horas cada una 
 

Pertinente y 
medianamente 
actualizada. 

Comprensión 
de la lectura 

FD-0169 Didáctica de 
la lengua en el ámbito 
escolar II 

N.D 7 sesiones de 4 
horas cada una 

Pertinente y 
medianamente 
actualizada. 

Lenguaje oral FD-1026 Literatura 
infantil en la 
educación primaria 
 

N.D 1 sesión de 4 
horas cada una 

Pertinente y 
medianamente 
actualizada. 

FD-0160 Artes del 
lenguaje en la 
educación primaria 
 

N.D 10 sesiones de 
4 cada una 
 

Pertinente y 
medianamente 
actualizada. 
 

Expresión 
escrita 

FD-0169 Didáctica de 
la lengua en el ámbito 
escolar II 
 

N.D 8 sesiones de 4 
horas cada una 
 

Pertinente y 
medianamente 
actualizada. 
 

Convenciones 
de la escritura 

 

FD-0181 Didáctica de 
la lengua III en el 
ámbito de la 
educación 

N.D 12 sesiones de 
4 horas cada 
una 

Pertinente y 
medianamente 
actualizada. 
 

Fuente: Propia Nota: ND: No definido. 
 
4.1.2.1 Hallazgos por ámbito.  

El ámbito de la conciencia fonológica se desarrolla únicamente a través de la lectura de 

documentos, construcción de materiales y análisis de videos, no se especifican en la 

metodología otras formas de abordarla. 

En relación con el ámbito de vocabulario y lenguaje oral, aunque se incluyen para 

abordar la producción oral y escrita, no se visualiza un tratamiento didáctico sobre cuáles son 

las estrategias más adecuadas para su enseñanza y su incidencia con los procesos de la 

lectura y la escritura. Por otro lado, el ámbito de comprensión lectora, este se aborda a nivel 

teórico, pues el docente formador (DF) no realiza prácticas de modelaje sobre cómo 

enseñarla. La forma en que se propone no permite afirmar que los DeF comprenderán que 

es un proceso cognoscitivo dinámico.  

Sobre el ámbito de expresión escrita, aunque el PF lo reconoce como medio de 

desarrollo personal y profesional y analiza sus principios didácticos, no se identificó la 

metodología de cómo se enseñará. A través de prácticas docentes, el DeF debe aplicar 

estrategias y técnicas para abordar la expresión escrita de los escolares. Sin embargo, el 

proceso educativo está orientado a que los DeF aprendan cómo hacerlo con ellos mismos, 

no con los escolares.  En el caso del ámbito de convenciones de lectura y escritura, en los 
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PF se encontró que la ortografía es fundamental para la lectoescritura y la lectura, lo cual 

constituye una idea reduccionista de lo que corresponde a los procesos de la producción 

escrita.  

En relación con esta dimensión se identifica que la comprensión que logra el DeF del 

contenido es a nivel teórico. En los cursos mapeados se presenta una mediación pedagógica 

débil y poco explícita.  

 

4.1.3 Dimensión 3. Evaluación   

En cuanto a esta dimensión únicamente se encontró un curso de formación generalista 

que promueve la evaluación, pero no está orientado a los procesos de LEI. Asimismo, los 

cursos de didáctica de la lengua no integran este ámbito a la formación docente. En la Tabla 

3 se presenta el abordaje de los ámbitos desde el único curso que promueve la evaluación 

de manera general. 

 

Tabla 3  
Dimensión 3. Evaluación en los programas de formación 

Ámbitos Cursos Enfoque 
teórico 

Tiempo Referencias 

Propósito de 
la evaluación 

OE-1029 
Evaluación para 
la educación 
primaria  
 

N.D 2 sesiones 4 
horas cada 
una  

Pertinente y medianamente 
actualizada. Sólo se 
presenta una referencia para 
abordar el tema. 

Tipos de 
evaluación 

OE-1029 
Evaluación para 
la educación 
primaria  

N.D 5 sesiones de 
4 horas cada 
una 
 

Sobre las referencias, no es 
posible ubicar información 
específica para este ámbito, 
debido a que los textos que 
se citan son generales. 
 

Evaluación 
de los 
aprendizajes 

OE-1029 
Evaluación para 
la educación 
primaria  
 
 

N.D 1 sesión de 4 
horas cada 
una 
 

Sobre las referencias, no es 
posible ubicar información 
específica para este ámbito, 
debido a que los textos que 
se citan son generales. 
 

Diseño de 
herramientas 
de evaluación 

OE-1029 
Evaluación para 
la educación 
primaria  
 
 

N.D 2 sesiones de 
4 horas cada 
una 

Pertinente y medianamente 
actualizada. Sólo se 
presenta una referencia para 
abordar el tema. 

Aplicación de 
herramientas 
de evaluación 

OE-1029 
Evaluación para 
la educación 

N.D No se 
especifica en 
el programa 

Sobre las referencias, no es 
posible ubicar información 
específica para este ámbito, 
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primaria  del curso 
 

debido a que los textos que 
se citan son generales. 
 

Interpretación 
y uso de los 
resultados 

OE-1029 
Evaluación para 
la educación 
primaria  
 
 

N.D No se 
especifica en 
el programa 
del curso. 
 

Sobre las referencias, no es 
posible ubicar información 
específica para este ámbito, 
debido a que los textos que 
se citan son generales. 
 

Fuente: Propia Nota: ND: No definido. 
 

4.1.3.1 Hallazgos por ámbito.  

En relación con los ámbitos propósitos de la evaluación, tipos de evaluación y 

evaluación de los aprendizajes se presenta el análisis de las bases teóricas y metodológicas 

fundamentales de la medición y evaluación educativa. Por otro lado, sobre los ámbitos 

diseño de herramientas de evaluación e interpretación y uso de resultados del proceso de 

evaluación se identificaron objetivos y contenidos que hacen mención del conocimiento de 

medios de evaluación. Sin embargo, como aspecto práctico se encontró únicamente la 

elaboración por parte del DeF de una prueba escrita. Asimismo, en el ámbito aplicación de 

herramientas de evaluación, esta se menciona en los objetivos, pero no aparece en el 

cronograma, por lo tanto, es difícil afirmar que se contempla a cabalidad.  

En general, la carrera no cubre la dimensión 3 Evaluación de los aprendizajes 

relacionados con los procesos de la lectoescritura inicial, lo cual es un gran desacierto en la 

formación de docentes.  

De acuerdo con la información anteriormente analizada en las tres dimensiones, sólo 18 

de los 33 ámbitos se cubren en la formación docente, por lo tanto, hay una alineación parcial 

del curriculum que ofrece la carrera en el área de la lectoescritura y esta se ofrece desde una 

concepción más teórica que práctica. 

 

4.2 Pregunta 2. ¿Cuáles son las fortalezas y las brechas del plan de estudios de 

formación inicial docente en relación con la evidencia actual?  

En el análisis de los cursos de la carrera, a la luz de las dimensiones para la enseñanza 

de la LEI y de las categorías generales, y en las observaciones de aula y entrevistas a DF y 

DeF, una seria de brechas y fortalezas que se detallan a continuación: 

La ausencia de los ámbitos de estas dimensiones tiene una implicación directa en las 

prácticas pedagógicas, un indicador desafortunado que no se detiene aquí. Lo grave ocurre 
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si se ofrece a los infantes un acercamiento instrumental de la lectoescritura (lo que Emilia 

Ferreiro denomina alfabetización para el pizarrón: comprender mensajes simples, saber 

firmar, leer libros con léxico y sintaxis simplificada). Este hecho, se convierte en un déficit que 

arrastran muy mal los infantes durante toda su formación escolar. 

En relación con las categorías generales, se identificó una brecha en cuanto al enfoque 

teórico que los DF dicen desarrollar en sus clases de lengua, algunas prácticas pedagógicas, 

el uso adecuado de los medios didácticos, los espacios limitados de práctica-supervisión y 

acompañamiento para los DeF. A esto se suma la escasa cultura lectora, el desconocimiento 

sobre estándares nacionales de lectura, selección de bibliografía pertinente y actualizada 

para los cursos y formas de evaluar el aprendizaje, entre otras. 

Se evidenció que los programas de formación a docentes carecen de más de la mitad 

de los ámbitos considerados por la evidencia como conocimientos clave para desarrollar una 

enseñanza efectiva de la LEI. Los otros 14 ámbitos que son impartidos en uno o varios 

programas de formación representan fortalezas. Las categorías generales nos permitieron 

explorar cómo se imparten esos ámbitos y de qué manera facilitan o no el conocimiento de la 

LEI a los DeF. En los programas de los cursos analizados las fortalezas se ubican en los 

aspectos teóricos del desarrollo infantil. Los programas están dotados de contenidos que los 

docentes requieren dominar para ejercer su práctica docente. Sin embargo, la brecha se 

relaciona con la incapacidad de trasladar estos conocimientos teóricos a tareas prácticas y 

vitales para enseñar la LEI.  

En cuanto al conocimiento de la LEI, aunque se evidenció que los DF y DeF dominan 

las habilidades previas necesarias para iniciar el proceso de la lectoescritura, este 

conocimiento no está acompañado de saberes prácticos. Al igual que en la dimensión de 

desarrollo infantil, se evidencia un abordaje teórico, con la diferencia significativa de que, en 

la dimensión de conocimiento de la LEI, se requiere de manera contundente que los DeF 

aprendan cómo se enseñan esos ámbitos a los niños y a las niñas, mientras que, en la 

dimensión de desarrollo infantil, el conocimiento y dominio de las teorías es más instrumental. 

En este sentido, los DeF, por ejemplo, no están aprendiendo cómo enseñar la comprensión 

lectora, que requiere de modelaje, una visión de proceso, tiempo de asimilación y evaluación 

continua. En cambio, la enseñanza de la ortografía resultó ser más importante y fácil de 

enseñar, tal y como se evidencia en los programas de cursos analizados.  
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Con respecto a la dimensión de evaluación de LEI los hallazgos no fueron favorables. 

La formación docente en el área de lengua no contempló esta dimensión dentro de la matriz 

de sus cursos, se visualiza como un contenido que posiblemente se aborde con el curso de 

evaluación general que reciben los DeF en el tercer año de carrera. 

Por otro lado, la ausencia de un enfoque teórico que oriente la enseñanza de LEI en los 

currículos prescritos y en las prácticas pedagógicas observadas constituye una brecha 

significativa, debido a que la didáctica de la lengua desde su estatus científico dialoga con los 

diversos enfoques teóricos de enseñanza y con el enfoque comunicativo funcional.  

En cuanto a las prácticas pedagógicas, estas se centran en el desarrollo de clases 

magistrales, trabajos grupales y exposiciones (esas exposiciones son llevadas a cabo por los 

DeF, quienes aún no tienen dominio del carácter teórico y práctico del conocimiento de la 

lectoescritura. Estas exposiciones parecen ser colaborativas y dinámicas, pero al final crean 

confusiones conceptuales y prácticas en los DeF). La brecha está en que para enseñar 

contenidos de LEI los DF recurren a su narrativa experiencial personal, que puede ser 

significativa, pero no suficiente.  

Con respecto a los medios didácticos los DeF y los DF poseen una visión reduccionista, 

pues sus explicaciones evidencian que los circunscriben a materiales didácticos. Por lo tanto, 

se evidencia una confusión teórica y práctica de estos términos que al final puede pesar 

mucho en la práctica docente. Asimismo, las prácticas para los DeF se centran en 

observaciones de aula y aplicación de planes, cuentan con un único curso de práctica 

docente, donde son supervisados por 12 semanas, sin embargo, los DeF consideran que no 

es suficiente para aplicar el conocimiento adquirido. 

Por otra parte, en las categorías de estándares de lectura y cultura lectora, no se 

encuentran fortalezas. Este es un hallazgo desafortunado, debido a que la carrera de 

primaria oferta un único curso de literatura infantil. El Séptimo informe del Estado de la 

Educación (2019) recientemente develó un dato que confirma esta brecha. El 74% de los 

profesores de primaria no leen, no leen en el aula y relacionan esta práctica con la 

obligatoriedad. 

Es importante señalar que la carrera de primaria está acreditada por una agencia 

reconocida, es decir, se han establecido claramente las características y habilidades que 

debe tener un DF, entre ellas se estipulan un conocimiento sólido en el área de la disciplina 
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que se imparte, experiencia como docente en el contexto escolar, habilidades para la 

realización de investigaciones y la publicación de artículos científicos y el desarrollo de la 

acción social. Asimismo, la Universidad de Costa Rica también cuenta con un centro de 

evaluación académica (CEA). Los estudiantes evalúan semestralmente a los DF. Este apoyo, 

sin duda, representa una fortaleza. 

Otra brecha del grupo de DF es que solo 2 de 5 cuentan con la especialidad de 

didáctica de la lengua y la literatura, los demás no cuentan con una especialidad vinculada a 

la enseñanza de LEI. Igualmente, en los últimos cinco años solo un DF se ha actualizado en 

contenidos específicos de LEI.  

Asimismo, la evaluación sigue siendo una información para el DF, pero no para que el 

DeF revise y comprenda su progreso en las habilidades ya adquiridas y en aquellas que está 

por adquirir para poder enseñar. 

El impacto de estos resultados en la formación inicial del profesorado de primaria de la 

Universidad de Costa Rica implica una transformación, en cuanto responde a la adquisición y 

desarrollo de la lectoescritura como una competencia indispensable para responder al 

cumplimiento de la Ley Fundamental de Educación (art. 13).  

Las brechas encontradas alertan sobre la urgente necesidad de establecer reformas 

que ofrezcan al país un profesorado con conocimientos y destrezas de calidad para así 

asegurar a los niños y niñas oportunidades reales de progreso. 

 

4.3 Pregunta 3. ¿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 responder esta pregunta se trianguló la información obtenida en los instrumentos 

de mapeo de los programas de Formación Inicial Docente (FID), las entrevistas a los 

docentes en formación, a los docentes formadores y las observaciones de aula, en relación 

con las dimensiones y las categorías generales establecidas para este estudio. Los 

resultados se presentan por las dimensiones del marco conceptual. 

 

4.3.1 Dimensión 1. Desarrollo infantil  

En relación con las teorías del desarrollo, teorías del aprendizaje y la motivación y 
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desarrollo del lenguaje se observó congruencia entre la información obtenida en el mapeo, y 

la obtenida en las entrevistas aplicadas a los docentes formadores. En ambas se constató 

que existe conocimiento sobre estos aspectos. Sin embargo, se evidenció la necesidad de 

que en los programas prescritos quede explícita la relación entre dichos elementos y el 

aprendizaje de la LEI. En las entrevistas y en las observaciones, se constató que son 

ámbitos ausentes y parecen no formar parte del conocimiento y de la praxis de los DF. 

Sobre los ámbitos de fundamentos de la enseñanza-aprendizaje de la lectura y la 

escritura el mapeo permitió saber que estos se reducen al abordaje de los métodos de 

lectoescritura inicial. Asimismo, al confrontar este hecho con las entrevistas aplicadas a los 

docentes formadores, se confirmó que solo hay un manejo de los fundamentos de la lectura y 

la escritura en términos de los métodos que deben desarrollar los docentes en formación con 

las niñas y los niños. Por otro lado, los ámbitos de psicología y sociología de la lectoescritura 

y trastornos del desarrollo de LEI se presentaban desde un tratamiento teórico y de manera 

general. En las entrevistas no se refirieron a estos ámbitos y en las observaciones no se 

encontró información relacionada.  

 

4.3.2 Dimensión 2. Conocimiento de contenido de LEI  

Sobre el ámbito del conocimiento fonológico, en las observaciones y en el mapeo se 

visualizó el desarrollo de esta temática a través del análisis de lecturas, proyección de videos 

y construcción de materiales, sin embargo, en las entrevistas realizadas no hay un manejo 

profundo de este ámbito en cuanto al abordaje de LEI. Asimismo, sobre los ámbitos del 

vocabulario y el lenguaje oral, sólo se encontraron indicios en el mapeo, en cuanto a los 

contenidos relacionados con estas áreas, entre ellas el tipo de vocabulario y técnicas para 

desarrollar la expresión oral. En las entrevistas y observaciones, los docentes en formación y 

los formadores no hicieron referencia a este ámbito. 

En cuanto al ámbito de la comprensión lectora, en el mapeo, el acercamiento del 

docente en formación es teórico, no se plantean prácticas de modelaje de cómo enseñarla a 

los niños y a las niñas. En las entrevistas, los DF mencionaron qué tipo de material debe 

involucrarse para abordar este conocimiento, en este caso señalan las fichas de lectura 

independiente. En cuanto a las entrevistas aplicadas a los DeF, afirman que es necesario 

desarrollar estrategias para abordar el análisis del texto. Asimismo, para el ámbito de 
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expresión escrita se identificó que el docente en formación debe investigar sobre el tema y 

posteriormente exponer, pero no se menciona explícitamente el suministro del modelaje para 

desarrollar dicha actividad. Por otro lado, en cuanto a las entrevistas aplicadas a los 

docentes en formación, en general, se visualizó que estos tienen una noción de la expresión 

escrita desde una visión normativa y no como proceso de producción de conocimiento. En 

cuanto al ámbito de las convenciones de la escritura, la ortografía se estimó como un 

elemento medular en el abordaje de la escritura, particularmente en el mapeo. Este es el 

aspecto al cual se le dedica más tiempo en la formación, con un despliegue amplio de 

enfoques y métodos para abordar la ortografía.  Asimismo, sobre el ámbito sobre las 

habilidades implicadas en LEI, tales como la lateralidad, espacialidad, discriminación auditiva, 

entre otras, en los programas de curso se identificaron que se abordan mediante las 

exposiciones, lo mismo sucede con las percepciones sistematizadas en las entrevistas 

aplicadas tanto a docentes formadores como en formación, donde se evidenció que tienen 

conocimiento sobre estas.  

 

4.3.3 Dimensión 3. Evaluación  

Los ámbitos se concretaron de manera teórica en un curso, sin hacer referencia al área 

de la LEI. Sobre los ámbitos propósitos de la evaluación y la evaluación de los aprendizajes 

se encontró que no son aspectos considerados en los programas de cursos. Asimismo, sobre 

el ámbito tipos de evaluación, sólo un docente formador entrevistado afirmó “lo que trato de 

trabajar es que los estudiantes tengan una comprensión de los tres tipos de evaluación que 

existen: diagnóstica, formativa y sumativa” (DF-1). Sin embargo, los demás entrevistados no 

mencionaron nada al respecto. Lo anterior sugiere que el docente en formación no tiene 

suficiente claridad sobre los distintos tipos de evaluación para abordar la lectoescritura. 

En cuanto al ámbito Diseño de herramientas de evaluación, aplicación de herramientas 

de evaluación e interpretación y uso de resultados, según uno de los docentes formadores 

entrevistados no se cubre de forma amplia en la carrera.  

 En conclusión, sobre evaluación de la lectoescritura, existe una debilidad en la 

formación de docentes. Aunque se identificó el curso OE-1029 Evaluación en la educación 

primaria, este es de formación general y actualmente no cubre los objetivos del qué, cómo y 

para qué se evalúa en la LEI.   
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4.3.4 Categorías generales 

  A continuación, se muestra la confrontación de los datos obtenidos del mapeo, las entrevistas 

y las observaciones con base en las categorías generales delimitadas para esta investigación. 

Sobre el enfoque teórico, este no se detalla en relación con la formación docente en 

lectoescritura, únicamente se presenta un enfoque pedagógico general (pedagogía crítica) 

que orienta la enseñanza que ofrece el plan de estudio de la carrera. Si esto se confronta con 

las entrevistas, es posible detectar que no existe una posición sobre el enfoque en el cual se 

debería estar gestando la formación docente en el área específica de didáctica de la lengua. 

Aunado a ello, acerca de las prácticas pedagógicas de LEI, tal como se evidenció en el 

mapeo, en los programas de los cursos se utilizan, como parte de la metodología, las clases 

magistrales, las demostraciones, el trabajo grupal y las exposiciones como estrategias para 

desarrollar los contenidos de LEI. Sin embargo, no se identificó explícitamente en las 

entrevistas, cómo es que los docentes formadores modelan a los docentes en formación el 

quehacer docente. Asimismo, en las observaciones se evidenció el trabajo grupal y las clases 

magistrales como parte de la metodología para desarrollar los contenidos de LEI, pero no fue 

posible visualizar acciones de modelaje.   

En cuanto a los medios didácticos (materiales y recursos) en el mapeo se identificó el 

uso de algunos materiales, tales como la cartelera o la prueba de audición cooperativa, sin 

embargo, de manera explícita no se integra el uso de estos como parte de los objetivos y 

contenidos de los cursos; los datos sugieren que este es un aspecto aislado al propósito 

general del programa de formación, por lo tanto, hay diferencias entre lo que se prescribe y 

se enseña. En relación con las entrevistas a DF, en general mencionan que sí trabajan 

materiales con los DeF, sobre todo fichas de lectura, tarjetas de palabras, la construcción de 

una cartelera, juegos para abordar la ortografía y la conciencia fonológica. De lo anterior, se 

desprende que los docentes en formación señalaran la importancia de que esos materiales 

sean aplicados en contextos reales, con escolares. Por otro lado, en relación con la práctica 

para los docentes en formación, en el mapeo de cursos se evidenció que una de las formas 

en estos está en contacto con el contexto de trabajo es mediante la aplicación de 

observaciones y planeamientos didácticos, sin embargo, se aplica sin ninguna supervisión en 

el campo de trabajo. Únicamente hay acompañamiento para elaborar los planes de aula.  

Por otro lado, en relación con las formas de evaluar el aprendizaje, el mapeo fue la 
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única fuente de información que permitió acceder a este aspecto. Se concentra en la 

aplicación de pruebas escritas (un porcentaje entre el 50 al 60 del 100%) en cada curso, e 

igualmente se evalúan informes de lecturas, observaciones y planeamientos. Se evidencia 

que la forma de evaluar es sumativa y carece del componente formativo. Asimismo, en 

relación con el ámbito de estándares nacionales de lectura, ninguna de las fuentes de 

información generadas muestra evidencias de estos. Igualmente, a nivel de país estos no 

existen, lo cual es un aspecto que debe abordarse desde el Ministerio de Educación Pública 

y las universidades.  

Sobre el acceso al currículum nacional que se espera que se enseñe, este es un 

aspecto que sí contempla; en cada una de las fuentes de información, por lo tanto, existe 

correspondencia entre lo prescrito y lo que se realiza en el aula. 

Por último, en cuanto a la bibliografía, en el mapeo se observó que esta es repetitiva y, 

en algunos casos, con una cantidad insuficiente de libros u otros materiales necesarios para 

abordar un contenido. Sin embargo, se rescata que en su mayoría está medianamente 

actualizada y accesible para los docentes en formación en las bibliotecas de la universidad. 

Por otro lado, en cuanto a las entrevistas realizadas, no existe un dominio generalizado de 

autores que se constituyan como referentes y esto sugiere poco manejo conceptual de los 

contenidos de LEI. Al respecto, existe una gran diferencia entre lo prescrito y lo que 

realmente se debería dominar en relación con la bibliografía. 

A manera de conclusión, en relación con las categorías generales, únicamente se 

encontró congruencia en el mapeo, entrevistas y observaciones en la relacionada con el 

acceso al currículum nacional. En el caso de los otros aspectos, es necesario realizar una 

reflexión crítica y coherente con la realidad de la formación docente, pues se presentan 

serias diferencias entre lo que se dice que se va a enseñar y lo que realmente se enseña, 

sobre todo en términos metodológicos y de evaluación. 

 

5. Conclusiones 

Los resultados indican que el currículo de formación está parcialmente alineado con la 

evidencia científica actual, se abordan un poco más de la mitad de los ámbitos de las 

dimensiones del marco conceptual (18 ámbitos de LEI de los 33); esto evidencia una 

ausencia importante en el desarrollo de estas dimensiones, además de que las que sí se 
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abordan lo hacen principalmente con una inclinación más teórica que práctica.  

En otro sentido, no existe un enfoque teórico claramente definido que permita 

retroalimentar y organizar mejor los contenidos de LEI, así como la forma metodológica de 

cómo estos deben abordarse; esto permitiría identificar las orientaciones de qué y cómo 

enseñar la LEI en los programas de curso de didáctica de la lengua. El modelaje se 

contempla muy poco en el discurso de los DF y DeF.   

En el mismo sentido, los resultados reflejaron que la principal diferencia del currículum 

prescrito del currículo realmente aplicado en las aulas de formación inicial docente está en 

dos aspectos medulares: en primer lugar, existe evidencia que en los programas de 

formación se cubren ciertos ámbitos, sin embargo, no se visualiza la especificidad y 

delimitación de cada uno de estos, tanto en los contenidos como en los objetivos de los 

cursos. En segundo lugar, las temáticas expuestas en los programas de formación carecen 

de los fundamentos metodológicos de cómo abordarlos, lo cual requiere un replanteamiento 

de las prácticas para los docentes en formación.  

Las brechas encontradas representan una oportunidad para que a lo interno de la 

carrera se generen reflexiones y rutas de acción para mejorar. Asimismo, esta investigación 

puede hacer eco a otros posibles estudios en torno a la importancia de atender primero a la 

formación inicial del profesorado, pero también a la formación continua del profesorado de 

lengua.  

Finalmente, a partir de los hallazgos se plantean recomendaciones que pueden 

favorecer la formación docente en el área de la didáctica de la lengua: 

 

● Definir un enfoque teórico que permita determinar los objetivos y contenidos que se 

deben considerar en la formación docente, así como las prácticas pedagógicas ideales 

basadas en la evidencia actual, derivada de la investigación.  

● Reestructurar cada uno de los programas de formación de acuerdo con los resultados 

obtenidos del presente estudio, ya que algunas de las dimensiones y ámbitos no están 

contempladas en los contenidos de los cursos.  

● Incorporar la evaluación de los procesos de lectoescritura en los programas de forma-

ción.  
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● Analizar a profundidad las prácticas pedagógicas existentes con acompañamiento del 

docente formador. 

● Elaborar un perfil específico de los docentes formadores que enseñan la didáctica de 

la lengua. 

 

6. Limitaciones 

Debido a que la etapa de trabajo de campo se realizó en el segundo semestre sólo 

fue posible realizar observaciones en un curso de didáctica de la lengua, ya que los 

demás se imparten en los primeros semestres. 
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9. Anexos 

Anexo 1 

Definición de cada uno de los ámbitos del marco conceptual de acuerdo con las dimensiones 

expuestas: 

 

Dimensión 1 Desarrollo infantil: 

● 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 & Bredekamp, 2009; Darling-Hammond y Bransford, 2005; Díaz, 

Villalón y Adlerstein, 2015; Kress, 2010 y Manghi, 2011). 

● Teorías del aprendizaje y la motivación: IRA (2007) demostró que es mandatorio desarrollar en las y 

los docentes una comprensión profunda del desarrollo del lenguaje y la lectura, así como 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 (Hoyle & Adger, 1998; Men-

yuk y Brisk, 2005; Temple, Snow y Christian, 2018; Wong y Snow, 2000). Igualmente requieren desa-

rrollar 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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● 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.  Comprender que llegar a escribir bien requiere 

el dominio de todos los niveles de conocimiento lingüístico: fonológico, morfosintáctico, léxico, prag-

mático y discursivo (Alamargot y Chanquoy, 2001), este dominio convierte a los niños en usuarios 

competentes del lenguaje (Berman, 2004). 

● Neurociencia de la Lectoescritura Inicial: Es fundamental conocer cómo aprende a leer y escribir el 

cerebro y cómo “reutiliza” las regiones que fueron diseñadas biológicamente para otros fines. Esto 

implica el desarrollo de la especialización de las neuronas y crear 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 garantiza el éxito de este proceso (Brem et al., 

2010; Casey et al., 2002; Diamond, 1996; Goldman-Rakic, 1987; Leppänen et al., 2010; Liston, et al. 

2006; McLaren, Ries, Xu, y Johnson, 2012; Munakata & Yerys, 2001; Olesen, et al. 2003). 

● Psicología y sociología de la lectoescritura: Las personas piensan, aprenden y se desarrollan en 

contextos sociales utilizando herramientas como el lenguaje (Bruning y Kauffman, 2016). Esos con-

textos proporcionan sentido al aprendizaje de la escritura, la lectura, el género, el contenido y la au-

diencia (Bazerman et al., 2005) y dan forma a las trayectorias de los estudiantes para aprender la 

lectoescritura (Berlín, 1987; Miller, 1997), 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: Vinculado con lo anterior, la investigación ha 

establecido que durante los procesos de formación a docentes se les deben proporcionar las herra-

mientas 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; Teberos-

ky, 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 in-

mersión en dos idiomas. Los estudiantes en programas bilingües o de doble inmersión aprenden y 

desarrollan tanto el primero como el segundo y experimentan ventajas académicas y lingüísticas a 

largo plazo (Greene, 1999; McField & McField, 2014; Rolstad et al., 2005). Esto sugiere que el desa-

rrollo del primer idioma apoya el aprendizaje de un segundo idioma (August y Shanahan, 2006; Ge-
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nesee et al., 2006). Para una región como Centroamérica donde se habla una gran variedad de len-

guas, 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 los docentes 

saber cómo ayudar a estos estudiantes a transferir sus habilidades de la lengua materna a otra y ga-

rantizar 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 Hoover y Tunmer (2018) las dificultades de los niños y las niñas podrían estar asociados 

a problemas de decodificación o de lenguaje y los docentes deberían, al menos, ser capaces de re-

conocer la diferencia entre ambos niveles y de ayudar a los estudiantes a superarlos.  

 

Dimensión 2 Conocimiento de LEI:  

● Lenguaje oral: Las y los docentes deben conocer las particularidades del lenguaje oral puesto que es 

el que proporciona la base para el desarrollo de la LEI (ASHA, 2001). Promover el uso del lenguaje 

oral permite que los niños y las niñas mejoren su estructura expresiva. Esto favorece la construcción 

interna eficiente 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 en-

tre dibujos y letras y el hecho de que las letras y las palabras transmiten mensajes (Holdgreve-

Resendez, 2010a). 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 dichos sonidos pueden manipularse. Dos de sus compo-

nentes, 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, 2000 p.7). 

● Principio alfabético: Se trata de 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 ocupen su memoria de trabajo en la comprensión de lo que leen (National Institu-

te of Child Health and Human Development, 2000). 

● Vocabulario: Esta habilidad trata del conocimiento de los significados de las palabras, la que constitu-

ye un conocimiento fundamental para el funcionamiento cognitivo y la comprensión lectora (National 

Institute of Child Health and Human Development, 2000). 

https://www.google.com.gt/search?hl=es&tbo=p&tbm=bks&q=inauthor:%22National+Reading+Panel+(U.S.)%22


 

 
101 

● Fluidez lectora: Tiene que ver con la capacidad de leer un texto con precisión, velocidad y entonación 

adecuada. Estas se logran cuando se ha automatizado la decodificación. Según la evidencia, la flui-

dez depende del desarrollo eficiente de la destreza de reconocimiento de las palabras y es un com-

ponente crítico para la comprensión lectora (National Institute of Child Health and Human Develop-

ment, 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, 2006; National Institute of Child Health and Human Development, 2000; Camargo et al., 

2013). 

● Conexiones entre lectura y escritura: Se trata del conocimiento de cómo los procesos de lectura y 

escritura están conectados y cómo dan soporte a su desarrollo en apoyo a la comprensión (Interna-

tional Reading Association, 2007; Steve Graham y Michael Hebert, 2010; Shanahan, 2015). El len-

guaje 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 (des-

plazamiento 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, digita-

ciones) (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, denominados planificación, transcripción y revisión (Hayes y Flower, 1980; 

Hayes, 1996). 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 opera-

ciones intelectuales complejas (Condemarin, 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 orto-
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gráficos refieren a la comprensión de las reglas de escritura y al conocimiento de la ortografía correc-

ta de las palabras (Bui, Schumaker, & Deshler, 2006; Berninger, & Amtmann, 2003; Council of Writing 

Program Administrators, National Council of Teachers of English & National Writing Project, 2011; 

Englert, Garmon, Mariage, Rozendal, Tarrant, & Urba, 1995; Faigley, & Witte, 1981). 

 

Dimensión 3 Evaluación:  

● Propósito y tipos de evaluación: La evaluación constituye parte integral de un proceso de enseñan-

za/aprendizaje dinámico e interactivo. Debe ser, por esencia, plural o multidimensional, para respon-

der a la complejidad del proceso de desarrollo del lenguaje escrito y a la heterogeneidad de los alum-

nos; esto implica la necesidad de ampliar el repertorio de procedimientos, técnicas e instrumentos 

tradicionalmente utilizados (Condemarin, 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, 2000), para cada una de las habilidades de lec-

toescritura 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 auto-

rregulación 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 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 infor-

mación necesaria para modificar la instrucción rápidamente. Esto debe darse mientras el aprendizaje 

está en progreso, y los estudiantes pueden usar los resultados para ajustar y mejorar su propio 

aprendizaje (Chappuis y Chappuis, 2007). 

 
Anexo 2 
Definición de categorías complementarias  

● 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 
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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, P.; Rodríguez, J.; Vallejo, S., 2013). 

● Medios didácticos: Componentes mediadores del aprendizaje que contribuyen al logro de los objeti-

vos de un contenido dentro del proceso enseñanza aprendizaje (Cervantes & 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, desa-

rrolla habilidades para la solución de problemas y reafirma su compromiso social y ético, con la inten-

ción de ir construyendo su identidad como docente (Sayago & Chacón, 2006b). 

● 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, & Var-

gas, 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 docen-

tes, de los directivos y de los administradores del sistema escolar (Unicef, 2010). 

● Acceso al currículo nacional que se espera que enseñe: Posibilidad de conocer y consultar el currícu-

lo nacional que establece las capacidades, competencias, conceptos, destrezas, habilidades y actitu-

des 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, entrevis-

tas, documentos, películas, emisiones de radio o televisión, información de internet, discos multime-

dia, avisos publicitarios, etc. (Patiño, 2005). 

● Perfil del docente formado: Conjunto de competencias requeridas para realizar la actividad profesio-

nal como docente formador de acuerdo con criterios valorativos y parámetros de calidad de una insti-

tución determinada. 
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Anexo N°4  Formulario Cierre del estudio 

 

 

UNIVERSIDAD DE COSTA RICA    

VICERRECTORÍA DE INVESTIGACIÓN 

COMITÉ   ÉTICO  CIENTIFICO 
Teléfonos:(506) 2511-5006    Telefax: (506) 224-9367     

   
 

Aplicación para revisión continua o para cerrar el estudio* 

Por favor complete TODAS las secciones ya sea en el caso de revisión continua o cierre del estudio 

Proyecto #: B8790 

Fecha de expiración de la vigencia de la revisión inicial otorgada por el CEC: 08/08/22019 

Investigador(a) principal:  M.L Jéssica Araya Ramírez 

Título de la investigación: FORMACIÓN INICIAL DOCENTE PARA LA LECTOESCRITURA EN COSTA RICA: PLAN 

DE ESTUDIO DE LA CARRERA DE BACHILLERATO Y LICENCIATURA EN EDUCACIÓN PRIMARIA DE LA 

UNIVERSIDAD DE COSTA RICA, SEDE RODRIGO FACIO 

1.       ESTADO DE LA INVESTIGACIÓN 

Marque la opción que describe mejor el estado actual de esta investigación: 

X A la fecha no se ha enrolado ningún participante. 

 Continúa el reclutamiento de participantes nuevos / revisión de registros / recolección de    muestras. 

 Se acabó el reclutamiento, pero los participantes permanecen recibiendo intervenciones relacionadas con la 

investigación. 

 Ya no se recluta más y los participantes completaron las intervenciones relacionadas con la investigación. El estudio 

permanece activo solamente para darles seguimiento a largo plazo. 

 El reclutamiento se ha cerrado permanentemente, los participantes han completado todas las intervenciones 

relacionadas con el estudio y se ha completado el seguimiento a largo plazo. Las actividades de investigación 

remanentes se limitan a análisis de datos que puede requerir contacto con información sobre la que usted normalmente 

no tiene acceso, tal como registros médicos, académicos, especímenes de laboratorio, patología, etc. 

X Estudio cerrado. El reclutamiento y el seguimiento se han completado y no se anticipa un contacto futuro con los 

participantes / registros / especímenes, para obtener información a la que usted normalmente no tiene acceso. Por favor 

adjunte un informe final, que incluya el total de participantes enrolados, las razones para cerrar el estudio y 

cualquier publicación relacionada con el mismo. 

2.       CANTIDAD DE PARTICIPANTES 

  

Instituto de Investigaciones en 

Educación 
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Complete con la información correspondiente:  

A.      Máximo número de participantes, a quienes se les va a solicitar consentimiento para participar y que el CEC 

aprobó previamente, por toda la vigencia de este estudio: 10 

B.      Número total de participantes que han consentido a la fecha:10 

C.      Número total de participantes que luego de firmar el consentimiento, se han retirado por cuenta propia o han 

sido retirados por no satisfacer criterios de inclusión, a la fecha: 0 

D.      Total que ha consentido desde la última revisión continua:10 

E.      Total que ha consentido pero se ha retirado por cuenta propia o han sido retirados por no satisfacer criterios de 

inclusión, desde la última revisión continua: 0 

 

3.       RESUMEN DEL AVANCE DENTRO DEL ÚLTIMO PERIODO DE APROBACIÓN DEL CEC 

Conteste todas las preguntas, para las que no aplican a su estudio indique NO. 

A.      SI XNO ¿El estudio está en la fase de reclutamiento de participantes?  

B.      SI XNO ¿El estudio ha estado reclutando participantes? Si la respuesta es NO, pero la de A. fue SI, incluya 

un resumen describiendo las razones por las cuales no se ha producido. 

C.      SI XNO ¿Alguno de los participantes se ha retirado del estudio, ha sido sacado o se ha perdido? Si la 

respuesta es SI, incluya un resumen narrativo describiendo las razones para esto. 

D.      SI XNO ¿Algún participante se ha quejado de la investigación? Si la respuesta es SI, incluya un resumen 

narrativo de las quejas recibidas. 

E.      SI XNO ¿Se ha publicado literatura científica relevante para esta investigación, durante este periodo, que 

pueda alterar las apreciaciones iniciales de riesgos o de beneficios asociados a este estudio? Si la respuesta es 

SI, adjunte copias de esta publicación y un resumen narrativo. 

F.      SI XNO ¿Ha habido hallazgos preliminares, incluyendo informes interinos, manuscritos, resúmenes, 

publicaciones y hallazgos clínicos, que puedan tener impacto sobre el estudio? Si la respuesta es SI, adjunte 

copias de estos informes y un resumen narrativo. Anote cualquier evento o descubrimiento que pueda alterar 

la razón riesgo/beneficio del estudio, incluyendo informes favorables. 

G.     SI XNO ¿Se han realizado informes de avance del estudio como los que se envían a la Vicerrectoría de 

Investigación, a las agencias financiadoras y otros? En caso afirmativo, adjunte las copias y un resumen 

narrativo. 

H.      SI XNO ¿Se han realizado informes de avance del estudio por parte de otros investigadores participantes, 

fuera de la UCR, para enviar a sus respectivas instituciones (estudios multicéntricos y otros)? En caso 

afirmativo, adjunte las copias y un resumen narrativo. 

I.         SI XNO ¿Se ha descubierto alguna otra información relevante a este estudio, sobre todo relacionada con 

los posibles riesgos y beneficios asociados al mismo? En caso afirmativo, adjunte copias de esta información 

y un resumen narrativo. 
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J.       SI XNO ¿Se ha detectado algún problema no anticipado, relacionado con riesgos para los participantes u 

otras personas, en la UCR o algún otro sitio donde se desarrolle el estudio? En caso afirmativo, enumere y 

describa estos problemas en un resumen narrativo. 

K.      X SI NO ¿Se han reportado al CEC todos los problemas no anticipados que conllevan riesgo para los 

participantes u otras personas, que requieren ser informados con prontitud? Si la respuesta es negativa, envíe 

al CEC la información requerida antes de que transcurran 5 días hábiles. Indique si estos eventos o 

problemas cambiaron la razón riesgo/beneficio o requirieron cambios en el documento de consentimiento 

informado. 

L.       SI X NO ¿El perfil de reacciones adversas experimentado por los participantes difiere del esperado? 

(reacción adversa/evento adverso significa cualquier acontecimiento desfavorable e indeseado, tanto serio 

como no serio, esperado o inesperado, relacionado o no con el estudio). Si la respuesta es afirmativa, adjunte 

un resumen narrativo describiendo las diferencias entre el perfil de reacciones adversas esperado y el 

encontrado.  

M.     SI X NO ¿Se ha asignado a un Comité Independiente de Monitorización de Datos la revisión periódica de 

los riesgos para los participantes? Si la respuesta es afirmativa indique la frecuencia con que se realiza esta 

tarea y un resumen narrativo de sus informes.   

N.      SI XNO ¿Los participantes han experimentado algún beneficio derivado del estudio? En caso afirmativo, 

adjunte un resumen narrativo describiendo estos beneficios.  

  

4.       INFORMACIÓN SOBRE EL DOCUMENTO DE CONSENTIMIENTO INFORMADO 

SI XNO ¿El CEC requiere el uso de un documento escrito de consentimiento informado para la ejecución de este 

estudio?  

En caso afirmativo, adjunte una copia del documento aprobado y sellado que ha estado  en uso Y otra copia idéntica y  

limpia para volver a sellar una vez aprobada la revisión continua, para ser usado durante el siguiente periodo de 

aprobación (excepto si ya concluyó el reclutamiento). 

5.       INFORMACIÓN SOBRE CONTACTOS 

Investigador principal: 

Nombre: 

 Jéssica 

Apellido: 

Araya Ramírez 

Cédula # 

1-0906-0379 

Unidad académica: 

Escuela de 

Formación Docente 
Teléfono: Celular: 84009722 Fax: Email: jessica.araya 

ucr.ac.cr 

 

Profesor(a) tutor(a) (complete si el investigador principal es estudiante): 

Nombre: 

  

Apellido: Cédula # Unidad académica: 
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Teléfono: Celular: Fax: Email:  

Persona encargada del contacto con el estudio (complete si el contacto primario no es alguno de los anteriores): 

Nombre: 

  

Apellido: Cédula # Unidad académica: 

Teléfono: Celular: Fax: Email:  

6.       DECLARACIÓN SOBRE CONFLICTOS DE INTERESES DEL INVESTIGADOR(A) 

SI X NO ¿Se ha desarrollado algún nuevo conflicto de intereses para el investigador(a) principal o para el personal 

clave del estudio? En caso afirmativo adjunte una narración detallada de las características del conflicto cuando los 

investigadores, personal clave o cualquier otra persona responsable del diseño, ejecución o reporte del estudio tiene un 

interés financiero en, o actúa en representación de, una entidad externa cuyos intereses financieros, pareciera 

razonable pensar, que podrían afectarse por la investigación. 

7.       DECLARACIÓN DEL INVESTIGADOR PRINCIPAL 

Lea cuidadosamente esta declaración antes de firmar. 

Adicionalmente a las respuestas anteriores, yo confirmo que el documento de consentimiento informado en uso, 

aprobado por el CEC, ha sido firmado, fechado y guardado en mis archivos para cada participante enrolado en este 

estudio y una copia del mismo fue entregada a la persona que lo firmó como participante (cuando el uso de documento 

de consentimiento informado fue requerido). Asimismo confirmo que no se han realizado cambios en los 

procedimientos del estudio o en el documento de consentimiento sin previa aprobación por parte del CEC. 

 

  02-10-2019 

Firma del investigador(a) principal      Fecha 

*Adaptado de las fórmulas #1101 y #1129 del IRB de la Universidad de Vanderbilt. 
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Anexo N°5   Mapeo de programas de cursos 
 

D1 Cursos ¿El PF cubre 

el ámbito o 

no? 

¿El PF 

define un 

enfoque 

teórico 

para 

abordar 

el 

ámbito? 

Tiempo. ¿El 

PF cuánto 

tiempo 

dedica a la 

E/A del 

ámbito? 

Referencias 

 

Teorías del 

desarrollo 

FD-0163 

Didáctica de la 

lengua en el 

ámbito escolar 

I. 

 

FD-0138 

Procesos de 

desarrollo y 

aprendizaje 

escolar: 

Aproximaciones 

a la 

Neurociencia. 

Los PF sí 

cubren el 

ámbito. 

En los PF 

no está 

explícito 

el 

enfoque 

teórico 

específico 

para la 

enseñanza 

de la LEI. 

Para FD-

0163 De las 

90 horas del 

curso, se 

utilizan 4 

sesiones 

(clases) de 3 

horas cada 

una, según 

cronograma 

de curso, para 

abordar este 

ámbito. 12 

horas en 

total. 

Para FD-

0138 De las 

108 horas del 

curso, se 

destinan 7 

clases para 

abordar el 

ámbito. En 

total 42 

horas. 

Se presenta una 

bibliografía 

medianamente 

actualizada 

(2007-2011), 

impresa que 

responde a los 

contenidos de 

desarrollo 

cognitivo, 

psicomotor, 

afectivo y 

emocional. 

Teorías del 

aprendizaje y 

la motivación 

FD- 0159 

Fundamentos de 

la Educación II. 

 

 

FD-0138 

Procesos de 

desarrollo y 

aprendizaje 

escolar: 

Aproximaciones 

a la 

Neurociencia. 

Los PF sí 

cubren el 

ámbito. 

En los PF 

no está 

explícito 

el 

enfoque 

teórico 

específico 

para la 

enseñanza 

de la LEI. 

Para FD-

0159 

De las 81 

horas del 

curso, se 

destinan 3 

sesiones (de 9 

horas cada 

una) al tema 

de teorías del 

aprendizaje. 

En total 27 

horas. 

 

En la 

bibliografía no 

se encuentran 

suficientes 

referencias para 

abordar las 

teorías del 

aprendizaje. 

Únicamente tres 

referencias de 

diez que se 

incluyen. 

Biliografía 

impresa, años 

(2000-2009). 
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Desarrollo 

del lenguaje 

FD-0163 

Didáctica de la 

lengua en el 

ámbito escolar 

I. 

 

FD-0160 Artes 

del lenguaje en 

la educación 

primaria. 

 

El PF sí cubre 

el ámbito pero 

de manera 

explícita no se 

señalan las 

etapas del 

desarrollo del 

lenguaje. 

En los PF 

no está 

explícito 

el 

enfoque 

teórico 

específico 

para la 

enseñanza 

de la LEI. 

Para FD-

0163 De las 

102 horas de 

curso, se 

destinan 4 

sesiones (de 6 

horas cada 

uno), para el 

tema de 

desarrollo del 

lenguaje. En 

total 24 

horas. 
 

Para FD-

0160 De las 

144 horas del 

curso, se 

destinan 6 

sesiones (de 9 

horas cada 

una) al tema 

de desarrollo 

del lenguaje. 

En total 54 

horas. 
 

 

Fundamentos 

de E/A de la 

lectura 

FD-0163 

Didáctica de la 

lengua en el 

ámbito escolar 

I. 

 

FD-0169 

Didáctica de la 

lengua en el 

ámbito escolar 

II. 

 

FD-1026 

Literatura 

infantil en la 

educación 

primaria 

El PF sí cubre 

el ámbito pero 

de forma 

teórica y 

general. 

 

 

 

Se visualizan 

métodos 

iniciales para 

abordar LEI en 

primer grado, 

sin embargo, 

no se da una 

transición de 

los 

conocimientos 

adquiridos en 

ese nivel 

escolar para 

posteriormente 

abordar la 

En los PF 

no está 

explícito 

el 

enfoque 

teórico 

específico 

para la 

enseñanza 

de la LEI. 

FD-0163 De 

102 horas de 

curso, se 

destinan 5 

sesiones 

(cada una de 

6 horas) para 

el tema de 

enseñanza-

aprendizaje 

de la lectura. 

En total 30 

horas. 
 

Para FD-

0169 De las 

126 horas de 

curso, se 

destinan 2 

sesiones (9 

horas por 

sesión) al 

tema de 

De 16 

referencias en 

total, 5 son de 

lectura. 
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comprensión 

lectora. 

enseñanza-

aprendizaje 

de la lectura. 

En total 18 

horas. 
Etapas de 

aprendizaje 

de la lectura 

     

Fundamentos 

de E/A de la 

escritura 

FD-0163 

Didáctica de la 

lengua en el 

ámbito escolar 

I. 

 

FD-0169 

Didáctica de la 

lengua en el 

ámbito escolar 

II. 

 

Si visualizan 

fundamentos 

de la escritura 

basados en el 

funcionamiento 

de los pasos de 

métodos 

específicos 

para iniciar la 

lectoescritura 

formal. Sin 

embargo, no se 

presentan de 

manera directa 

y amplia los 

fundamentos 

propias de la 

escritura. 

En los PF 

no está 

explícito 

el 

enfoque 

teórico 

específico 

para la 

enseñanza 

de la LEI. 

Para FD-

0163 De las 

102 horas del 

curso, se 

destinan 9 

sesiones 

(cada una de 

6 horas) al 

tema de la 

enseñanza-

aprendizaje 

de la 

escritura. En 

total, 54 

horas 
 

Para FD-

0169 De las 

126 horas del 

curso, se 

destinan 3 

sesiones (de 9 

horas cada 

una) al tema 

de enseñanza-

aprendizaje 

de la 

escritura. En 

total, 27 

horas. 

De 16 

referencias en 

total, 11 son de 

escritura. 

Bibliografía 

impresa, años 

(1991-2014). 
 

Etapas de 

aprendizaje 

de la 

escritura 

     

Teorías 

acerca de 

cómo el 

cerebro 

aprende a 

leer 

     

Psicología y 

sociología de 

FD-0158 

Fundamentos de 

El PF sí cubre 

el ámbito pero 

En los PF 

no está 
Para FD-

0158 De las 

De 32 

referencias en 
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la LEI la Educación II. 

 

FD-1026 

Literatura 

infantil en la 

educación 

primaria. 

 

FD-0138 

Procesos de 

desarrollo y 

aprendizaje 

escolar: 

Aproximaciones 

a la 

Neurociencia. 

desde una línea 

general de la 

educación no 

para LEI. 

 

explícito 

el 

enfoque 

teórico 

específico 

para la 

enseñanza 

de la LEI. 

153 horas del 

curso, se 

destinan 3 

sesiones (9 

horas cada 

una) al tema 

de la 

psicología y 

sociología de 

la educación 

más que en la 

lectoescritura. 

En total, 27 

horas. 

Para FD-

0138 De las 

108 horas del 

curso, se 

destina 3 

sesiones (de 6 

horas) al 

tema de la 

psicología y 

sociología de 

la 

lectoescritura. 

En total, 18 

horas. (En 

general, no 

específico de 

LEI). 

total, solo 2 se 

refieren al tema 

de la psicología 

de la lectura. 

Impresa, (1974-

2009). 

Impacto del 

contexto en el 

aprendizaje 

de LEI 

     

Bilinguismo 

 

FD-0138 

Procesos de 

desarrollo y 

aprendizaje 

escolar: 

Aproximaciones 

a la 

Neurociencia. 

El PF no cubre 

el ámbito. 

 De 108 horas 

de curso, se 

destina 1 

sesión (6 

horas) al 

tema de 

Bilinguismo. 

En total, 6 

horas. 

 

De 17 

referencias, 

ninguna se 

refiere al tema 

de bilinguismo. 
 

Transferencia 

de 

aprendizaje 

de L1 a L2 

     

Trastornos FD-0181 Sí considera el En los PF De 144 horas De 24 
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del desarrollo 

de la LEI 

Didáctica de la 

lengua III en el 

ámbito de la 

Educación. 

ámbito pero no 

se desarrollan 

los trastornos. 

no está 

explícito 

el 

enfoque 

teórico 

específico 

para la 

enseñanza 

de la LEI. 

de curso, se 

destina 2 

sesiones (9 

horas) al 

tema de 

trastornos del 

desarrollo de 

LEI. En total, 

18 horas. 

referencias, 3 se 

refieren al tema 

de trastornos del 

desarrollo de la 

lectura y 

escritura. 

Impresas, años 

(1989-2016-

2018). 

 

 

 

 
D2 

 

Cursos ¿El PF 

cubre el 

ámbito 

o no? 

Metodología 

Modelaje 

Medios 

didácticos 

¿El PF 

define un 

enfoque 

teórico 

para 

abordar el 

ámbito? 

Tiempo. ¿El 

PF cuánto 

tiempo dedica 

a la E/A del 

ámbito? 

Referencias 

Concepto 

de lo 

impreso 

FD-

1026 

Literatur

a 

infantil 

en la 

educaci

ón 

primaria 

 

Los 

docentes 

en 

formaci

ón 

dedican 

una 

sesión 

de 

trabajo a 

la 

importa

ncia del 

libro 

álbum o 

álbum 

ilustrado

. No se 

muestra 

precisa

mente 

una 

enseñan

za 

organiza

da del 

concept

o de lo 

impreso. 

Para el 

concepto de lo 

impreso el 

programa no 

especifica qué 

metodología 

debe seguir el 

docente en 

formación para 

enseñarlo, 

solamente, el 

docente 

formador 

solicita a los 

docentes en 

formación 

construir 

ilustraciones 

para contar un 

cuento en un 

Kamishibai. 

En los PF 

no está 

explícito el 

enfoque 

teórico 

específico 

para la 

enseñanza 

del 

concepto de 

lo impreso. 

Para FD-1026  

De las 162 

horas de curso, 

se destina 1 

sesión (9 

horas) al tema 

de lo impreso. 

En total, 9 

horas. 

De 32 

referencias, 

solo 1 hace 

referencia al 

concepto de lo 

impreso. 

Impresa, año 

(2007). 

 

Díaz, F. H.  

(2007). Leer y 

mirar el libro 

álbum: ¿un 

género en 

construcción?  

(1ª ed.).  

Bogotá: Grupo 

Editorial 

Norma. 
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No se 

muestra 

cómo 

debe 

enseñars

e a los 

niños y 

niñas. 

 

 
Conocimi

ento 

fonológic

o 

FD-

0163 

Didáctic

a de la 

lengua 

en el 

ámbito 

escolar 

I. 

 

 

Los PF 

sí 

cubren 

el 

ámbito. 

-La 

decodifi

cación 

en los 

procesos 

de 

lectoesc

ritura: 

concien

cia 

fonológi

ca, 

concien

cia 

silábica 

y 

principi

o 

alfabétic

o. 
 

-

Métodos 

que 

parten 

de 

element

os no 

significa

tivos. 

Entrega 

de 

material 

didáctic

o para 

El programa 

de curso 

plantea 

analizar el 

desarrollo de 

la conciencia 

fonológica en 

las propuestas 

metodológicas 

para iniciar el 

proceso de 

lectoescritura 

(léxico-

silábico-

fonémico) 

pero no 

especifica las 

metodologías 

que el docente 

en formación 

debe 

desarrollar 

para enseñarla. 

 

En los PF 

no está 

explícito el 

enfoque 

teórico 

específico 

para la 

enseñanza 

de la LEI. 

Para FD-0163  

De 102 horas 

de curso, se 

destinan 4 

sesiones (de 6 

horas cada 

una) al tema 

de la 

conciencia 

fonológica. En 

total, 24 horas. 

 

De las 27 

referencias, 

solo 2 se 

refieren al 

tema de la 

conciencia 

fonológica. 

Impresa, año 

(2009 y 2012). 
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fortalece

r la 

concien

cia 

fonológi

ca. 

Socializ

ación 

del 

material 

de 

concien

cia 

fonológi

ca. 

 

- El 

desarroll

o de la 

concien

cia 

fonológi

ca en las 

propuest

as 

metodol

ógicas 

utilizada

s para 

iniciar 

los 

procesos 

de 

lectoesc

ritura 

formal 

(léxico-

silábico-

fonémic

o). 

 
Principio 

alfabétic

o 

FD-

0163 

Didáctic

a de la 

lengua 

en el 

ámbito 

escolar 

I. 

El PF no 

cubre el 

ámbito 

solo se 

hace 

mención 

de la 

decodifi

cación 

 En los PF 

no está 

explícito el 

enfoque 

teórico 

específico 

para la 

enseñanza 

de la LEI. 

Para FD-0163  

De 102 horas 

del curso, se 

destina 1 

sesión (6 

horas) al tema 

de principio 

alfabético. En 

total, 6 horas. 

De las 27 

referencias, 

ninguna se 

refiere al tema 

de principio 

alfabético. 
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en los 

procesos 

de 

lectoesc

ritura: 

concien

cia 

fonológi

ca, 

concien

cia 

silábica 

y 

principi

o 

alfabétic

o. 
 

 

Vocabula

rio 

FD-

0169 

Didáctic

a de la 

lengua 

en el 

ámbito 

escolar 

II. 

 

 

El PF sí 

cubre el 

ámbito  

Reconoc

er los 

diferent

es 

compon

entes de 

la 

lengua, 

en 

relación 

con el 

aprendiz

aje de 

los 

procesos 

de la 

lectoesc

ritura: 

vocabul

ario 

(léxico 

básico, 

disponib

le y 

riqueza 

léxica), 

tipologí

a textual 

(descript

ivo, 

 En los PF 

no está 

explícito el 

enfoque 

teórico 

específico 

para la 

enseñanza 

de la LEI. 

Para FD-0169 

De las 162 

horas del 

curso, se 

destina 1 

sesión (de 9 

horas cada 

una), al tema 

de 

vocabulario. 

En total, 9 

horas. 

 

De las 17 

referencias, 1 

se refiere al 

tema de 

vocabulario. 

Impresa, año 

(2006) 

 

Sánchez, V. y 

Murillo, M. 

2006. 

Propuesta 

metodológica. 

La enseñanza 

del 

vocabulario. 

En: 

Disponibilidad 

léxica de los 

niños 

preescolares 

costarricenses. 

San José: 

Editorial de la 

Universidad de 

Costa Rica. 

Pp. 112-130. 
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narrativ

o y 

argumen

tativo), 

conocim

iento 

sintáctic

o y 

morfoló

gico. 
 

Fluidez 

lectora 

FD-

0169 

Didáctic

a de la 

lengua 

en el 

ámbito 

escolar 

II. 

 

 

-------- 

 

 

 En los PF 

no está 

explícito el 

enfoque 

teórico 

específico 

para la 

enseñanza 

de la LEI. 

Para FD-0169 

De las 162 

horas de curso, 

se destina 1 

sesión (9 

horas) al tema 

de fluidez 

lectora. En 

total, 9 horas. 

 

De las 17 

referencias, 

ninguna hace 

referencia al 

tema de 

fluidez lectora. 
 

Compren

sión de la 

lectura 

FD-

0169 

Didáctic

a de la 

lengua 

en el 

ámbito 

escolar 

II. 

 

 

El PF sí 

cubre el 

ámbito 

 

Sesión 

1: 

Compre

nsión 

lectora: 

concept

ualizaci

ón y 

abordaje 

(por 

niveles, 

compete

ncias o 

habilida

des). 

Fluidez 

de la 

lectura. 

 

Sesión 

2: 

Tipos de 

lectura 

para 

favorece

El 

acercamiento a 

la 

comprensión 

lectora es 

teórico, no se 

observan 

prácticas de 

modelaje, de 

cómo hacerlo 

con los niños y 

niñas. 
 

El programa 

de curso tiene 

un 

acercamiento 

teórico acerca 

de la 

comprensión 

lectora pero no 

se evidencia 

un 

acercamiento 

práctico. El 

modelaje está 

ausente. 
 

En los PF 

no está 

explícito el 

enfoque 

teórico 

específico 

para la 

enseñanza 

de la LEI. 

Para FD-0169 

De las 162 

horas del 

curso, se 

destinan 7 

sesiones (de 9 

horas cada 

una) para el 

tema de 

comprensión 

lectora. En 

total 63 horas. 

 

 

De las 17 

referencias, 3 

se refieren al 

tema de 

comprensión 

lectora. 

Impresas (2) 

digital (1), 

años (1991-

2000-2011 

(digital) 

-Cinetto, 

Liliana. 2000. 

Estrategias de 

lectura para 

mejorar la 

comprensión. 

Buenos Aires, 

Argentina: 

Lexus. 

 

- Karbalaei, 

Alireza. 2011. 

Metacognition 

and Reading 

Comprehensio

n. En: Íkala, 

Revista de 
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r la 

compren

sión de 

lectura: 

oral, 

silencios

a 

recreativ

a 

indepen

diente 

informat

iva de 

estudio 

dirigida 

creadora 

dinámic

a. 

Otras 

formas 

del 

trabajo 

didáctic

o de la 

compren

sión 

lectora: 

mapas 

concept

uales, 

redes 

semánti

cas, 

esquema

s, entre 

otros. 

 

Sesión 

3: 

Exposici

ón sobre 

investig

ación en 

el área 

de 

Compre

nsión 

Lectora 

(Grupo 

#5).   

 

El docente en 

formación 

debe conocer 

sus principios, 

niveles, crear 

materiales. Sin 

embargo, el 

programa no 

especifica o 

desglosa los 

principios, 

pasos, 

complejidad y 

parte 

metodológica 

y didáctica de 

este ámbito 
 

lenguaje y 

cultura, vol. 

16, núm. 28, 

mayo-agosto, 

2011, pp. 5-14. 

Universidad de 

Antioquia. 

Medellín, 

Colombia. 

Disponible en 

línea en la 

dirección: 

http://www.sci

elo.org.co/sciel

o.php?script=s

ci_arttext&pid

=S0123-

343220110002

00001 

- Puente, 

Aníbal. 1991. 

Comprensión 

de lectura y 

acción 

docente. 

Madrid, 

España: 

Pirámide. 
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Sesión 

4: 

Exposici

ón sobre 

investig

ación en 

el área 

de 

Compre

nsión 

Lectora 

(Grupo 

#4).   

 

Sesión 

5: 

Exposici

ón sobre 

investig

ación en 

el área 

de 

Compre

nsión 

Lectora 

(Grupo 

#2).   

 

Sesión 

6: 

Exposici

ón sobre 

investig

ación en 

el área 

de 

Compre

nsión 

Lectora 

(Grupo 

#3).   

 

Sesión 

7: 

Exposici

ón sobre 

investig

ación en 

el área 

de 

Compre
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nsión 

Lectora 

(Grupo 

#1).   

 

 

 

 

Lenguaje 

oral 

FD-

1026 

Literatur

a 

infantil 

en la 

educaci

ón 

primaria

. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

FD-

0160 

Artes 

del 

lenguaje 

en la 

educaci

ón 

primaria

. 

El PF sí 

cubre el 

ámbito  

 

 

- Taller 

de 

narració

n oral 

escénica

. 

-En este 

curso el 

docente 

en 

formaci

ón 

participa 

en el 

taller de 

oralidad 

pero no 

aprende 

a 

enseñar 

los 

principi

os, el 

desarroll

o y 

progreso 

del 

lenguaje 

oral en 

la etapa 

escolar. 

El 

program

a no 

especifi

ca las 

metodol

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

El programa 

de curso 

destina 

tiempos para 

que los 

docentes en 

formación 

realicen 

actividades de 

expresión oral 

y escucha: 

El programa 

de formación 

no contempla 

En este PF 

no está 

explícito el 

enfoque 

teórico 

específico 

para la 

enseñanza 

del 

lenguaje 

oral. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

En este PF 

no está 

explícito el 

enfoque 

teórico pero 

se 

menciona 

el enfoque 

comunicati

vo. 

Para FD-1026 

De 162 horas 

del curso, se 

destina 1 

sesión (de 9 

horas cada 

una) al tema 

de oralidad. En 

total, 9 horas. 
 

Para FD-0160 

De 144 horas 

de curso, se 

destinan 10 

sesiones (de 9 

cada una) al 

tema de 

lenguaje oral. 

En total, 90 

horas. 

 

De 32 

referencias, 2 

se refieren al 

tema de 

lenguaje oral. 

Impresas, años 

(1992-2006). 
 

-Luch, G., 

Colomer, T., 

Valriu, C., 

Rodríguez 

Almodóvar, A. 

y Duran, T.  

(2006). De la 

narrativa oral a 

la literatura 

para niños.  (1ª 

ed.).  Bogotá: 

Grupo 

Editorial 

Norma. 

 

-Sastrías, M.  

(1992).  Cómo 

motivar a los 

niños a leer.  

(1ª ed.).  

México D.F.: 

Editorial Pax 

México. * 
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 ogías 

para 

enseñar 

el 

ámbito, 

los 

docentes 

en 

formaci

ón lo 

que 

hacen es 

analizar 

acerca 

del arte 

de 

contar 

un 

cuento y 

luego 

deben 

contarlo 

frente a 

una 

audienci

a de 

niños y 

niñas. 

 

 

Sesiones 

7-8-9-

10-11-

12-13-

14-15-

16 

 

Àrea de 

expresió

n oral 

(escucha

) y 

expresió

n oral: 

importa

ncia, 

principi

os 

didáctic

os y 

el modelaje de 

las 

metodologías, 

lo que propone 

es que los 

docentes en 

formación 

hagan 

actividades 

como aplicar 

estrategias 

didácticas, 

construir 

materiales 

didácticos, 

hacer 

demostracione

s, planificar 

clases, 

simulación de 

actividades y 

prácticas 

docentes. 
El programa 

de curso 

profundiza en 

las habilidades 

del lenguaje 

oral: escucha y 

expresión oral. 

El docente en 

formación 

debe reconocer 

la relación 

entre las 

habilidades 

comunicativas. 

Seleccionar 

materiales y 

saber 
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trabajo 

didáctic

o que se 

desarroll

a en la 

etapa 

escolar. 

Enfoque 

actual 

que 

orienta 

el 

aprendiz

aje de la 

lengua 

española 

(Enfoqu

e 

comunic

ativo 

Funcion

al del 

Lenguaj

e). 

-

Estructu

ra de los 

program

as 

oficiales 

de 

Español 

de I y II 

Ciclos 

(MEP) 

en 

relación 

con la 

escucha 

y 

expresió

n oral. 

 

 
Conexion

es entre 

lectura y 

escritura 

FD-

0169 

Didáctic

a de la 

lengua 

en el 

El PF no 

cubre el 

ámbito  

 

 

El programa 

plantea la 

importancia de 

integrarlas 

pero no se 

evidencia 

En los PF 

no está 

explícito el 

enfoque 

teórico 

específico 

De las 162 

horas del 

curso, se 

destinan 0 

horas a la 

integración o 

De las 17 

referencias, 

ninguna se 

refiere al tema 

de integrar la 

lectura y la 
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ámbito 

escolar 

II. 

 

cómo llevar 

esa integración 

a la práctica de 

aula 

No se 

evidencia el 

modelaje por 

parte del 

docente 

formador para 

saber  integrar 

la lectura y 

escritura con 

los niños y las 

niñas. 

El programa 

de curso 

contempla la 

importancia de 

que el docente 

en formación 

aborde la 

lectura y 

escritura como 

procesos 

conjuntos pero 

no la 

metodología 

para saber 

hacerlo. 
 

para la 

enseñanza 

de la LEI. 

conexión de 

ambas 

prácticas. 

Unos docentes 

en formación 

exponen sobre 

lectura y otros 

sobre escritura 

pero no hay 

ninguna sesión 

en la que se 

evidencie una 

actividad que 

las integre. 

 

 

 

 

escritura. 
 

Grafomo

tricidad 

FD-

0163 

Didáctic

a de la 

lengua 

en el 

ámbito 

escolar 

I. 

 

El PF no 

cubre el 

ámbito 

solo se 

imparte 

una 

sesión 

Sesión 

5: 

Transici

ón de la 

letra 

script a 

la letra 

cursiva. 
 

 En los PF 

no está 

explícito el 

enfoque 

teórico 

específico 

para la 

enseñanza 

de la LEI. 

Para FD-0163 

De las 102 

horas de curso, 

se destina 1 

sesión (6 

horas), para el 

tema. En total, 

6 horas. 

De las 27 

referencias, 

ninguna se 

refiere al tema 

de la 

grafomotricida

d. 
 

Expresió

n escrita 

FD-

0169 

Didáctic

El PF sí 

cubre el 

ámbito  

Aunque el 

programa de 

curso reconoce 

En este PF 

no está 

explícito el 

Para FD-0169 

De 162 horas 

de curso, se 

Se encontraron 

9 referencias 

centradas en la 
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a de la 

lengua 

en el 

ámbito 

escolar 

II. 

 

 

 

 

 

la expresión 

escrita como 

medio de 

desarrollo 

personal y 

profesional y 

analiza sus 

principios 

didácticos, no 

se visualiza la 

metodología 

de cómo se 

enseñarse. 
 

A través de 

prácticas 

docentes, el 

docente en 

formación 

debe aplicar 

estrategias y 

técnicas para 

abordar la 

expresión 

escrita de los 

escolares. No 

obstante, 

parece que la 

formación está 

orientada a 

que los 

docentes en 

formación 

aprendan 

cómo hacerlo 

con ellos 

mismos no con 

los escolares. 

También se les 

solicita que de 

la temática 

investiguen y 

luego los 

expongan. No 

se evidencia 

modelaje del 

proceso de 

escritura con 

escolares. 

No se 

enfoque 

teórico pero 

se 

menciona 

el enfoque 

comunicati

vo. 

destinan 8 

sesiones (4 

horas cada 

una) para el 

tema de 

expresión 

escrita. En 

total, 72  

horas. 

 

expresión 

escrita (2000-

2011). 
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visualizan esos 

espacios en el 

programa, solo 

se menciona 

que el docente 

en formación 

debe participar 

en pasantías 

formativas, 

simulación de 

actividades, 

investigación, 

capacitaciones 

y talleres 

relacionados al 

tema de 

expresión 

escrita pero no 

a practicar las 

metodologías 

enseñadas. 

 
 

Convenci

ones de 

la 

escritura 

 

FD-

0181 

Didáctic

a de la 

lengua 

III en el 

ámbito 

de la 

educaci

ón. 

El PF sí 

cubre el 

ámbito   

 

12 

sesiones 

solo 

para ver 

ortografí

a 

 En los PF 

no está 

explícito el 

enfoque 

teórico 

específico 

para la 

enseñanza 

de la LEI. 

Para FD-0181 

De las 144 

horas de curso, 

se destinan 12 

sesiones (de 4 

horas cada 

una) al tema 

de la escritura, 

específicament

e ortografía. 

En total, 108 

horas. 

De las 24 

referencias, 1 

hace referencia 

al tema de 

ortografía. 

Impresa, año 

(2004). 

 

Barberá,V, 

Collado J, 

Morató J, 

Pellicer C y 

Rizo 

M.(2004). 

Didáctica de la 

Ortografía.  

Barcelona: 

CEAC 

Educación 

Primaria. 

 

 
D3 

 

Cursos ¿El PF cubre 

el ámbito o 

no? 

¿El PF 

define un 

enfoque 

teórico para 

abordar el 

Tiempo. ¿El 

PF cuánto 

tiempo 

dedica a la 

E/A del 

Referencias 
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ámbito? ámbito? 

 

Propósito de 

la evaluación 

     

Tipos de 

evaluación 

OE-1029 

Evaluación 

para la 

Educación 

Primaria  
 

 
 

 

 

Los PF no 

cubren el 

ámbito. 

 

El programa de 

curso no 

contempla 

tiempo para la 

evaluación de 

los procesos de 

LEI. 

El programa de 

curso no 

contempla 

tiempo para 

enseñar tipos 

de evaluación 

de la lectura y 

la escritura. 
 

En los PF no 

está explícito 

el enfoque 

teórico 

específico 

para la 

enseñanza de 

la LEI. 

Para OE-

1029 

De 72 horas 

de curso, no 

se destina 

ninguna 

sesión a 

evaluaciones 

de escritura y 

lectura. El 

enfoque de la 

evaluación es 

generalista, 

se centra en 

métodos 

estadísticos y 

confección 

de exámenes. 

Los demás 

cursos no 

dedican 

tiempo. 

No se evidencia 

bibliografía para 

abordar la 

evaluación de los 

procesos de LEI. 
 

Evaluación de 

los 

aprendizajes 

 El PF no cubre 

el ámbito. 

En los PF no 

está explícito 

el enfoque 

teórico 

específico 

para la 

enseñanza de 

la LEI. 

El programa 

de curso no 

contempla 

tiempo para 

la evaluación 

de los 

procesos de 

LEI. 

No se evidencia 

bibliografía para 

abordar la 

evaluación de los 

procesos de LEI. 
 

Diseño de 

herramientas 

de evaluación 

OE-1029 

Evaluación 

para la 

Educación 

Primaria  
 

 

 

 

El PF no cubre 

el ámbito. 

 

El programa de 

curso no 

contempla 

tiempo para el 

diseño de 

evaluaciones 

de LEI. 

El programa de 

curso no asigna 

tiempo para 

que el docente 

en formación 

En los PF no 

está explícito 

el enfoque 

teórico 

específico 

para la 

enseñanza de 

la LEI. 

Para OE- 

1029 De las 

72 horas de 

curso, no se 

destina 

ninguna 

sesión al 

diseño. 

 

No se evidencia 

bibliografía para 

abordar la 

evaluación de los 

procesos de LEI. 
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practique  el 

diseño de 

evaluaciones 

de LEI. 

 
 

Aplicación de 

herramientas 

de 

evaluación… 

OE-1029 

Evaluación 

para la 

Educación 

Primaria  
 

 

 

El PF no cubre 

el ámbito. 

 

El programa de 

curso no 

contempla 

tiempo para la 

aplicación de 

evaluaciones 

de LEI. 

Los docentes 

en formación 

diseñan una 

prueba escrita, 

la ejecutan y la 

analizan pero 

en el área 

curricular que 

ellos decidan. 

 
 

En los PF no 

está explícito 

el enfoque 

teórico 

específico 

para la 

enseñanza de 

la LEI. 

Para OE- 

1029 De las 

72 horas de 

curso, no se 

destina 

ninguna 

sesión al 

diseño. 

 

No se evidencia 

bibliografía para 

abordar la 

evaluación de los 

procesos de LEI. 
 

Interpretación 

y uso de los 

resultados… 

OE-1029 

Evaluación 

para la 

Educación 

Primaria  
 

 

El PF no cubre 

el ámbito. 

 

No se asigna 

tiempo para 

que los 

docentes en 

formación 

practiquen la 

interpretación 

y uso de 

resultados del 

proceso de 

evaluación. 

 
 

En los PF no 

está explícito 

el enfoque 

teórico 

específico 

para la 

enseñanza de 

la LEI. 

Para OE- 

1029 De las 

72 horas de 

curso, no se 

destina 

ninguna 

sesión al 

diseño. 

 

No se evidencia 

bibliografía para 

abordar la 

evaluación de los 

procesos de LEI. 
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