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Resumen. La ensefianza de la lectura sigue siendo una de las grandes preocupaciones docentes, especialmente como competencia
vinculada al acceso a la informacion y a la progresion en un aprendizaje critico y auténomo. En este articulo se expone una
investigacion sobre la didactica de la comprension lectora, como conocimiento pedagogico, en el Grado de Educacion Primaria. El
estudio de caso se centra en la ensefianza de los procesos mas complejos de lectura. La investigacion de tipo exploratorio se situa
en el gjercicio docente en formacion dual. El estudio de 410 unidades de analisis permite constatar la adecuacion del uso del video
en los procesos de aprendizaje de los Docentes en Formacion Inicial (DFT). Los resultados muestran la adquisicion de estrategias
didacticas y la evidencia de una dificultad principal: el desarrollo en el aula de un didlogo para la comprension inferencial y la
valoracion critica. La presentacion de estas cuestiones por los DFI no se produce siempre de forma nitida. Concluimos, pues, que
el sistema de categorias disenado es eficaz para evaluar las secuencias videograficas de intervencion en el aula.

Palabras clave: programa de alternancia estudios-trabajo; metodologia observacional; videoanalisis; compresion lectora.

[en] Reading comprehension and video analysis: evaluation of didactic interventions
in dual teacher education

Abstract. The teaching of reading remains a major concern, especially as a competence linked to access to information
and to progress in critical and autonomous learning. This article presents an investigation on the didactics of reading
comprehension, as pedagogical knowledge, in a Primary Education Degree. This case study addresses the need to teach the
most complex processes of reading. The exploratory research on the teaching practice with video analysis in a dual-system
contains the study of 410 units. The analysis allows us to verify the adequacy of the use of video in processes with a specific
orientation training for pre-service teachers (DFI). The results show the acquisition of didactic strategies and the evidence of
a main difficulty: the development of a dialogue for inferential understanding and critical evaluation in the classroom. The
presentation of these issues by DFIs does not always occur clearly. We therefore conclude that the designed category system
is effective for evaluating the video intervention sequences in the classroom.
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1. Introduccion

La didactica de la lectura es uno de los mayores retos educativos planteados actualmente porque reconocemos en su
consecucion un predictor del éxito académico. La adquisicion de la lectura y de la escritura en los afios escolares tiene
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un cardcter basico en el aprendizaje a lo largo de la vida: aprender a leer y escribir y leer y escribir para aprender.
En este sentido, la lectura presenta un papel vehicular para la obtencion de conocimiento y un rol primordial en el
aprendizaje del mundo y de nosotros mismos (Solé, 2016). Asi, PISA 2018 propone una nueva concepcion de la
competencia lectora definida por la comprension, el uso, la evaluacion, la reflexion y el compromiso con los textos
con el fin de alcanzar los objetivos propios, desarrollar el conocimiento, el potencial personal y participar en la
sociedad (OECD, 2019).

1.1. Mas alla de la literalidad del texto

Se ha identificado la lectura como un proceso metacognitivo complejo que se inicia con la adquisicion de las
relaciones grafofonicas. Es necesario que el lector que se inicia distinga previamente entre letras y palabras, por un
lado, y garabatos o signos no lingiiisticos por otro. Posteriormente, el lector primerizo pasara por diferentes fases
lectoras: logografica, silabica, alfabéticosilabica y alfabética, a partir de la cual podra relacionar su lectura con el
mundo de las ideas y podra adquirir una conciencia metalingiiistica que le permitira incorporar la descodificacion, lo
que Abott y Wingard (1985) denominan habilidades de pensamiento.

En este punto, la comprension lectora implica la capacidad del lector de alcanzar de forma clara el significado
global del texto, tanto literal como inferencial. Por ello, se considera la lectura un proceso interactivo, es decir, leer
requiere de un lector activo que procesa el texto a partir de un o unos objetivos de lectura:

Para leer necesitamos, simultaneamente, manejar con soltura las habilidades de descodificacion y aportar al texto
nuestros objetivos, ideas y experiencias previas; necesitamos implicarnos en un proceso de prediccion e inferencia
continua, que se apoya en la informacion que aporta el texto y en nuestro propio bagaje, y en un proceso que permita
encontrar o rechazar las predicciones e inferencias de que se hablaba (Solé, 2006, p.18).

Las habilidades comprometidas en la comprension lectora se especifican seglin su posicion en la cadena del pro-
cesamiento del lenguaje. Asi, el reconocimiento de palabras se entiende como una habilidad de procesamiento de
nivel inferior, imprescindible pero no suficiente, mientras la realizacion de inferencias se sitia en la parte superior
de estas habilidades por ser esencial en la construccion de la representacion del texto (Hannon & Daneman, 2001).
La memoria de trabajo y la fluidez lectora son, a la vez, destrezas personales que intervienen en la interpretacion,
favoreciendo los procesos de orden superior como la prediccion y la inferencia.

1.2. Didactica de la comprension lectora

La ensefianza de la mecénica lectora ha recibido una atencion creciente en la escuela actual con un incremento del
tiempo dedicado en el aula (Lane etal., 2009). Durante bastante tiempo se penso que con el dominio de la decodificacion
la comprension se producia de forma automatica para cualquier tipologia textual y temdtica (Fumagalli, Barreyro &
Jaichenco, 2017). Sin embargo, hoy sabemos que, sin desatender el desarrollo de estas habilidades de orden inferior,
es necesario a la vez incrementar el énfasis en la aplicacion de habilidades, procesos y estrategias cognitivas de
caracter general para obtener el significado global y contextualizado del texto (Solé, 2006; Cervetti, 2019).

La complejidad de la lectura reside no solo en la reconstruccion del significado que le dio el autor, sino en la
construccion personal e individual que el propio lector hace del texto, convirtiéndose de este modo, figuradamente,
en coautor. La construccion del significado se realiza interaccionando con los conocimientos previos del lector. Asi,
entendemos la comprension textual como “un proceso de integracion de conocimientos que va mas alla de la yuxta-
posicion de las ideas expresadas en la cadena de oraciones textuales” (Puente, Mendoza-Lira, Calderon, & Zuiiiga,
2019, p. 23). El texto transmite unas ideas que interactian con la propia concepcion del lector. De la union de ambas
se produce la comprension lectora, concretamente, la comprension inferencial y critica. Dicha comprension mejora
si es guiada, compartida y apoyada mas alla de las ayudas proximales, proveyendo estrategias que podran utilizarse
mas adelante de forma autonoma (Palincsar & Brown, 1984; Bransford, Brown & Cocking, 2000).

El acompaiamiento en la lectura consiste en una forma de ensefianza donde el docente actiia como un mediador
que ayuda o entrena al alumnado promoviendo una lectura activa, basada en el cuestionamiento y en la discusion. La
actividad conjunta de lectura del alumnado con el docente favorece la comparticion del texto en el aula, trabajando
las estrategias de decodificacion, comprension y metacognicion, como se muestra en la siguiente transcripcion de
una secuencia grabada en el aula:

Maestra: {Muy bien! Entonces ... ;qué vamos a hacer hoy? Recordad que un gran objetivo que tenemos es aprender
a leer bien, ;si? ;Leeremos el texto en voz alta, de acuerdo? Después responderemos unas preguntas sobre el texto
en una hoja que os repartiré. ;De acuerdo? ;Si? ;En esta hoja qué trabajaremos? [...] los medios de transporte y la
comprension del texto, las dos cosas a la vez. Proyecto la lectura, asi compartimos el texto y las imagenes. Después
también proyectaré las preguntas. ;De acuerdo?® (DFI 1, Intervencion personal grabada en el aula, 2018)

Las transcripciones de las sesiones grabadas de aula mantienen el cardcter espontaneo y natural de la lengua oral. Hemos querido mantener esa
vivacidad para respetar el contexto y la situacion en que se producen.
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El docente guia el proceso en una secuencia organizada que plantea a la vez dos objetivos conectados: por un
lado, alcanzar el significado y la representacion del mundo que plantea el texto y, por otro, proveer estrategias para la
comprension inferencial y la comprension critica mediante el modelaje y la participacion. La estimulacion del didlo-
go, recogiendo y valorando las distintas aportaciones, forma parte del proceso de comprension con el fin de obtener
un nivel interpretativo del texto que, para la mayoria del alumnado de educacion primaria, seria dificil de alcanzar
individualmente (Trigueros, Sandoval & Lozano, 2020). En sintesis, consideramos la ensefianza-aprendizaje de la
lectura como un conocimiento pedagégico imprescindible en la formacion inicial de maestros. Los futuros docentes
deben dominar su ensefianza ademas de conocer las estrategias lectoras (Shulman, 1987; Alvarez-Alvarez & Diego-
Mantecon, 2019).

1.3. Metodologia observacional en la formacion didactica

En la experiencia que se presenta a continuacion los estudiantes del Grado de Educacion Primaria conducen sesiones
guiadas de comprension lectora en el aula escolar. Estas sesiones se graban para, en un visionado posterior, realizar el
analisis de su actuacion de forma individual y grupal. Los Docentes en Formacion Inicial (DFI) se reconocen en los
videos como profesionales, identifican las acciones relevantes que realizan en el aula y conectan sus conocimientos
sobre la ensefianza con la practica escolar. Tanto Santagata (2010) como Sherin (2007) plantean como un tema crucial
en la formacion inicial de maestros el desarrollo de una vision profesional. Para Sherin (2007) la Professional Vision
for Teachers incluye dos procesos en una fase activa: (1) prestar atencion a los elementos importantes de la ensefianza
y (2) razonar sobre ellos para dar sentido a lo que esta sucediendo en el aula.

Posteriormente, Santagata (2014) incorpora una fase anterior o preactiva de planificacion y otra posterior o pos-
tactiva de reflexion sobre la accion desarrollada. Las grabaciones en video de las sesiones de comprension lectora
favorecen la actividad de analisis en la fase postactiva, posibilitan la conexion con los objetivos, los contenidos for-
mativos y permiten una evaluacion estructurada (Blomberg, Renkl, Sherin, Borko & Seidel, 2013). Kersting, Givvin,
Thompson, Santagata y Stigler (2012) apoyan la importancia de analizar sesiones de ensefianza presentadas en video
para, por un lado, mejorar la capacidad de los docentes en el analisis de las mismas y, por otro, para ayudarles a
proponer mejoras en sus estrategias de ensefianza y aprendizaje. Gaudin y Challiés (2015) en su revision destacan la
necesidad de incrementar la utilizacion del material audiovisual en la formacion docente para (a) proporcionar me-
jores condiciones de observacion sobre el desarrollo de las clases, el rol docente y la actividad de los alumnos, (b)
proveer de nuevas posibilidades de analisis mediante herramientas tecnolégicas mas potentes para la categorizacion,
videoanotacion y almacenamiento e (c) informar a la comunidad profesional sobre la implementacion de mejoras
para futuras reformas educativas a nivel institucional.

De este modo, en la experiencia que se presenta utilizamos los registros videograficos de los DFI como una estra-
tegia para la formacion en didactica de la comprension lectora. El salto de la teoria a la practica y su relacion sigue
siendo un desafio principal en la formacion inicial. No se trata solamente de experimentar cambios para mejorar la
conexion de los marcos conceptuales con la actuacion docente, sino también de conocer los beneficios y limitaciones
de la practica educativa.

1.4. Formacion dual de docentes de educacién primaria

La formacion inicial de maestros ha sido entendida como una de las claves fundamentales en la mejora de los
resultados en Educacion Primaria, asi como de la eficiencia y calidad del sistema educativo. En las tltimas décadas
la discusion sobre como debe realizarse esta formacion ha estado en el centro del debate educativo. Como proponen
Melief, Tigchelaar, Korthagen y van Rijswijk (2010) el modelo de Formacion Realistica del Profesorado se basa
en un cierto equilibrio entre los momentos de actividad profesional en la escuela y de formacion en la universidad.
Las dinamicas de integracion de los aprendizajes se producen en ambos escenarios, relacionando teoria y practica
mediante procesos reflexivos donde la propia actividad profesional constituye el material de observacion y analisis.
La formacion dual favorece la interconexion teoria-practica, pone el foco en los eventos docentes relevantes, en su
revision y en el desarrollo de una vision profesional docente (Peguera, Curto, lanos & Coiduras, 2021).

En una concrecion de formacion dual, se desarrolla la siguiente experiencia de videoanalisis sobre sesiones guia-
das de comprension lectora en las siguientes fases: (1) formacion en el aula universitaria, siguiendo la propuesta de
Hornsby (2000), considerada de forma contrastada por su claridad y eficiencia (Ford & Opitz, 2008); (2) los DFI
desarrollan un conjunto de sesiones guiadas de comprension lectora en el aula escolar.

2. Método

Esta investigacion es de tipo exploratorio sobre una experiencia de formacion inicial docente en modalidad
dual. Utilizamos el estudio de caso, con un disefio observacional nomotético, puntual y multidimensional, por
su aproximacion espacial y temporal a un fendémeno complejo, cuya singularidad puede ser representativa de un
contexto (Anguera, 2020; Thomas, 2021; Yin, 1994). Para el tratamiento de los datos utilizamos basicamente
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una metodologia cualitativa, movilizando procedimientos cuantitativos para controlar la concordancia entre
observadores (Cohen, 1960).

2.1. Objetivos

El objetivo principal de esta experiencia es evaluar los resultados de una propuesta formativa sobre comprension
lectora donde se requiere a los DFI el uso de metodologia observacional en el analisis de los registros videograficos
sobre su actuacion en el aula. Como objetivos especificos se plantean:

a) Identificar las categorias de comprension lectora que los DFI seleccionan de sus intervenciones para el ana-
lisis.

b)  Analizar en qué grado los DFI identifican adecuadamente los videos que seleccionan de su practica con los
criterios presentados en la rubrica de disefio y analisis de sesiones guiadas de comprension lectora.

¢) Conocer la autoevaluacion de los participantes en relacion con la categoria de comprension lectora identificada.

2.2. Participantes

La muestra esta formada por 89 DFI de 2° curso del Grado de Educacion Primaria en modalidad dual (Universidad de
Lleida), con una media de edad de 20,2 afios (DS=1,4), donde un 65,2% son mujeres. Este grupo realiza su formacion
en el grado con una intensificacion de la actividad formativa en los centros escolares desde el inicio de los estudios: en
1° en escuelas urbanas, en 2° en escuelas rurales, en 3° en escuelas de maxima complejidad durante 2 dias a la semana
y en 4° con un Practicum intensivo, de 3 meses y medio en las tres tipologias de centros anteriores. Esta investigacion
se circunscribe en las materias de Didactica de la Lengua, Practicum y en los seminarios de integracion tedrico-
practico. Los DFI conducen y graban sesiones guiadas de comprension lectora en escuelas rurales, con alumnado de
distintas edades compartiendo la actividad.

2.3. Instrumento y procedimiento

Se construye ad hoc el Sistema de Categorias para el Diseflo y Analisis de Sesiones Guiadas de Comprension Lectora
a partir de los marcos formativos en materia de la didactica de la comprension lectora (Ford & Opitz, 2008; Hornsby,
2000; Queralt, 2012; Solé, 2006). Como se muestra en el tabla 1, esta compuesto por 3 criterios y 14 categorias,
validado por dos observadores expertos en didactica de la lengua, segun las condiciones de exhaustividad y mutua
exclusividad (Anguera, Blanco-Villasefior, Losada & Sanchez-Algarra, 2020).

Tabla 1. Sistema de Categorias para el Diseflo y Analisis de Sesiones Guiadas de Comprension Lectora.

CRITERIO: ANTES DE LA LECTURA
CATEGORIA: PRESENTA LA ESTRUCTURA / Cédigo: ABE
Descripcion: El / la docente explica la estructura de desarrollo de la sesion (antes, durante y después). Presenta el texto y trata sobre la tipologia

textual. Se plantean los objetivos, los criterios para evaluar con éxito la tarea. Se pregunta sobre el sentido de aprender a leer.
CATEGORIA: ACTIVACION DE CONOCIMIENTOS PREVIOS / Codigo: ABC
Descripcion: El/la docente introduce la lectura conectando con las experiencias previas del alumnado, mediante una conversacion para la comparticion

de conocimientos previos. A partir de la percepcion visual, se centra la atencion en el titulo, ilustracion, palabras en negrita, ... para realizar hipotesis
y predicciones sobre el contenido del texto
CATEGORIA: IDENTIFICACION DE DIFICULTADES / Codigo: ABD

Descripcion: El/la docente presenta, pregunta, identifica palabras y expresiones desconocidas e invita a compartir su significado para facilitar la

comprension. Destaca palabras o expresiones, pregunta, explicita o recuerda sobre la estrategia utilizada para extraer el significado de los términos
desconocidos.
CATEGORIA: MODELAJE / Codigo: ABM

Descripcion: El/la docente se muestra como modelo para ayudar, motivar, organizar el trabajo que el alumnado realizara autonomamente. Presenta

ejemplos significativos para facilitar la comprension de conceptos o procedimientos relacionados con la lectura.

CRITERIO: DURANTE LA LECTURA

CATEGOR{A: APOYO A LA COMPRENSION / Cédigo: DUS
Descripcion: El / la docente proporciona informacion, ideas, sugerencias, o realiza preguntas como ayudas a la comprension de un pasaje. Comparte

significados, recapitula las ideas principales, promueve la relacion de las mas relevantes. Establece pequeias conversaciones colectivas para compartir
temas, dificultades de comprension, deducciones, respuestas.

CATEGORIA: MODELAJE / Cédigo: DUM

Descripcion: El /la docente modela la lectura. Lee en voz alta, de forma expresiva y cuidadosa utilizando recursos de dramatizacion, entonacion y

ritmo, consciente que es un modelo ante los alumnos. Lee, también, en silencio a la vez que el alumnado (modelaje de lectura autonoma). Acompana
la accion explicando como lo hace. Se auto cuestiona y se responde en voz alta.




Peguera-Carré, M.C., Coiduras-Rodriguez, J. L; Falguera-Garcia, E. Rev. complut. educ. 32(4) 2021: 663-673 667

CATEGORIA: COMPRENSION LITERAL / Codigo: DUL

Descripcion: El /la docente formula preguntas de comprension literal y de reconocimiento explicito. Plantea preguntas cuya respuesta se encuentra
directamente en el texto y son faciles de identificar.

CATEGORIA: COMPRENSION INFERENCIAL / Codigo: DUF

Descripcion: El /la docente formula cuestiones de comprension inferencial e interpretativa. Plantea preguntas cuya respuesta no se encuentra

directamente en el texto. Es necesario deducir, predecir, entrever, inferir, ... plantear hipotesis que se verificaran o rechazaran. Se promueve la
interaccion del texto con los conocimientos previos del lector.
CATEGORIA: COMPRENSION CRITICA / Codigo: DUC

Amplitud: El /la docente formula preguntas de comprension critica para obtener una interpretacion personal, valorativa, sobre el contenido y los

personajes, aportando opinion, emitiendo juicios, interpretando distintos sentidos, ... La respuesta aporta un posicionamiento critico y subjetivo ante
la situacion planteada.

CRITERIO: DESPUES DE LA LECTURA
CATEGORIA: ESTRUCTURA DE LA ACTIVIDAD DE COMPRENSION / Codigo: DEE

Descripcion: El /la docente presenta la estructura de la actividad y muestra un modelo a seguir. Comprueba la consecucion de los objetivos de la

sesion. Explica en qué consiste la actividad que se les propone, qué haremos y como lo haremos. Ofrece apoyos o modelos (visuales, escritos y
gestuales para la actividad).

CATEGORIA: EVALUACION COMPRENSION LITERAL/ Cédigo: DEL

Descripcion: El /la docente comprueba el grado de consecucion de los objetivos de la lectura, centrandose en la comprension literal. Comprueba la
respuesta literal extraida del texto.

CATEGORIA: Evaluacién comprensién inferencial / Codigo: DEF

Amplitud: El/la docente comprueba el grado de consecucion de los objetivos de la lectura en relacion con la comprension inferencial. Solicita

explicaciones sobre cuestiones que requieren la realizacion de inferencias sobre el texto, mediante la interpretacién mas alla de la literalidad.
CATEGORIA: Evaluacién comprensién critica / Codigo: DEC

Descripcion: El /la docente comprueba el grado de consecucion de los objetivos de la lectura en relacién con la comprension critica. Solicita un

posicionamiento critico ante la situacion planteada. Interpela al alumnado a expresar y argumentar una opinion a partir de criterios o un posicionamiento
propio u otro determinado (puntos de vista segln cultura, religion, historia, moral).
CATEGORIA: Supervisa, regula y valora la actividad / Codigo: DES

Descripcion: El /la docente realiza el seguimiento y supervisa el desarrollo de la actividad del alumnado: resolucion de tareas y producciones. Atiende

individualmente o en grupo al alumnado en escucha activa. Ofrece respuestas, realiza preguntas de ayuda, felicita, provoca, invita a la reflexion.

Solicita la valoracion sobre el grado de consecucion de los objetivos establecidos.

Los DFI a partir de la formacion recibida recorren las siguientes fases: preactiva o de formacion y planificacion,
activa o de implementacion docente en el aula (grabacion en video) y postactiva, de analisis de las grabaciones en video
(figura 1). En un primer momento, los alumnos reciben formacion en la universidad sobre la didactica de la comprension
lectora junto al encargo de intervencion en sus respectivos centros escolares, donde conjuntamente con el tutor/a selec-
cionan los textos a trabajar y se planifican distintas sesiones guiadas de comprension lectora. En un segundo momento,
desarrollan y graban sus intervenciones en el aula, considerando las distintas estrategias y atendiendo a los eventos
relevantes de su actuacion en relacion a la comprension literal, inferencial y critica. Todas las grabaciones fueron auto-
rizadas mediante consentimiento informado atendiendo a los derechos de imagen y criterios €ticos segun la legislacion
vigente. Finalmente, seleccionan cuatro videos, que entregan en un espacio habilitado en Internet, correspondientes al
sistema de categorias: un fragmento del “Antes de la lectura” donde se hace hincapié en la formulacion de hipotesis y
predicciones; dos fragmentos del “Durante la lectura”, para promover la comprension inferencial mas alla de la literali-
dad; y uno del “Después de la lectura”, donde se recapitula, se evalua y se realiza una comprension critica.

Fase preactiva Fase interactiva Fase postactiva
Conceptualizacion y Prestar atencidn a los Argumenta sobre la
planteamiento didactico eventos relevantes intervenciéndn
Antes de la docencia Durante la docencia Después de la docencia
. e . . . Identificacién de
Formacidn y planificacion Actuacion y observacion

criterios y categorias
Espacio del / de la estudiante

©) ©) ®

Figura 1. Fases de la experiencia de analisis de la intervencion en el aula en sesiones guiadas de comprension lectora.

Universidad Aula escolar

El conjunto de entregas finales se conforma por 356 fragmentos de video de aproximadamente 4 minutos que se
analizan para identificarlos con la rubrica de sesiones guiadas de comprension lectora. Ademas de compartir con el
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profesorado las secuencias, cada estudiante responde un cuestionario en linea de autoevaluacién donde identifican
cada video con un criterio y categoria, expresan en una escala de calificacion de 4 valores (ninguno, poco, bastante,
mucho) el grado en que el video representa dicho criterio e indican en una escala de 4 valores su autoevaluacion.
Asi, se analiz6 la matriz de correlaciones Spearman, con IBM SPSS Statistics version 24, entre la identificacion de
la secuencia con el criterio y categoria y la autoevaluacion presentada por los DFI.

La evaluacion de las secuencias de video entregadas se realiza por tres evaluadores, profesores de la Facultad
de Educacion de los Departamentos de Pedagogia y de Didacticas Especificas, que identifican cada una de ellas con
uno de los criterios y una de las categorias del instrumento. Se acuerda, ante la presencia de mas de una categoria
en las secuencias de video, identificar aquella que se manifiesta de forma mas clara y consistente. Para garantizar
la univocidad y calidad en el andlisis, los evaluadores contrastan sus identificaciones en criterio y categoria con las
entregas de 18 participantes, el 20% de la muestra. Como resultado de la confiabilidad interevaluadores, calculada
con la Kappa de Cohen en SDIS-GSEQ version 5, interpretamos los coeficientes de concordancia expresados en la
tabla 2 como muy buenos (Cohen, 1960). Alcanzado este grado de confiabilidad o reproducibilidad se evaluan indi-
vidualmente el resto de videos y se comparten para una evaluacién conjunta aquellos que se consideran confusos o
mas problematicos de identificar.

Tabla 2. Valores de los indices de Kappa de Cohen a los grupos de categorias por criterios.

Observad. 1y 2

Observad. 1y 3

Observad. 2y 3

Antes lect. 1.00 1.00 1.00
Durante lect. .78 72 .80
Después lect. .85 .85 1.00

3. Resultados y discusion

A continuacion, presentamos los resultados y su discusion en el orden en que se han presentado anteriormente los
objetivos especificos. En relacion al primer objetivo, en la tabla 3 se presenta la distribucion de las 410 unidades de

video entregadas a partir de la identificacion por criterios y categorias realizada por los expertos.

Tabla 3. Frecuencias de distribucion de los videos % por criterios.

Criterio Categorias Cédigo F. videos %
Presentacion de la estructura ABE 20 19,4
Antes de la lectura Activacion de conocimientos previos ABC 67 64,9
Identificacion de dificultades ABD 7 6,8
Modelaje ABM 3 29
Ayuda a la comprension DUS 41 19,6
Modelaje DUM 23 11,0
Durante la lectura Comprension literal DUL 37 17,7
Comprension inferencial DUF 69 33,0
Comprension critica DUC 39 18,6
Evaluacion de la comprension literal DEL 25 24,0
Evaluacion de la compr. inferencial DEF 26 25,0
Después de la lectura Evaluacion de la comprension critica DEC 28 26,9
Estructura actividad comprension DEE 10 9,6
Supervision y regulacion DES 15 14,4
410

Se encontraron 97 registros correspondientes a categorias del “Antes de la lectura”, con el predominio de la
categoria “Activacion de conocimientos previos” (69%). Los DFI realizan cuestiones sobre el titulo y la ilustracion
que acompana el texto. Estas son formas de crear expectativas y promover conexiones entre los elementos mas des-
tacables visualmente del texto con sus conocimientos curriculares o extracurriculares, tal y como observamos en la
trascripcion de una de estas practicas:

DFI: Si yo os ensefo esto, de que creéis que puede ir la lectura? (muestra imagenes: Torre Eiffel, un avion, un tren
y un coche en la pizarra digital). [...] DFI: De acuerdo, mas o menos de un viaje. ;Qué semana se acerca ahora que
haremos fiesta? Alumna: Semana Santa. DFI: Semana Santa. ;Y? Alumno: ;Yo voy de viaje en Semana Santa, vamos
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en tren! DFI: Ademas del viaje y viendo el resto de imagenes que podriamos suponer también... [la DFI sefiala la
pizarra digital donde estan las imagenes proyectadas].

Por lo contrario, solo un 3% de los registros de este criterio corresponden al “Modelaje”, con la expresion del pen-
samiento en voz alta del DFI ante el titulo del texto, ilustraciones y otras anotaciones (autor, biografia, expresiones
en negrita), asi generando predicciones sobre el contenido.

En segundo lugar, de los 209 registros de categorias del criterio “Durante la lectura”, el 33% corresponden a la
categoria de “Comprension inferencial”. Los DFI en el aula plantean preguntas que van mas alla de la literalidad del
texto, requiriendo al alumnado la interpretacion, como mostramos en la siguiente transcripcion:

DFI [Leyendo la lectura]: “Mi padre es el mejor del mundo, es fuerte, carifioso y divertido y nadie lo gana al parchis. Pero
tiene un problema, mi padre ronca mucho y no me deja dormir. Por eso he decidido cambiarme de padre”. ; Vosotros creéis
que se puede cambiar de padre? Alumnado: jNo! DFI: [Siguiendo la lectura] “Puede que me convenga mas el padre de Pau.
[...] Pero, el padre de Pau trabaja en el extranjero y lo ve muy poco. El le compra todo lo que quiere porque solo lo ve un dia.
Ni el padre de Dani que pincha, ni el de Berta que fuma, ni el del Pau que siempre esta viajando me gustan.” [el DFI detiene
la lectura] Vosotros a veces habéis sentido, por ejemplo, jay! yo quisiera tener este padre porque no sé qué... Alumnado:
iYo si! DFI: ;Qué emocion creéis que nos muestra la lectura? Alumna: Celos. Alumno: ;Envidia?

En cambio, solamente el 11% de los registros corresponden a “Modelaje”, cuando acompaifian la lectura autono-
ma de los alumnos con momentos donde el docente realiza una lectura dramatizada.

Por ultimo, de los 104 registros del “Después de la lectura”, un 27% se enmarca en el criterio de “Evaluacion de la
comprension critica”, donde los DFI interpelando al alumnado comprueban el grado de consecucion de los objetivos
de la lectura para que muestren una opiniéon o posicionamiento con relacion al contenido.

DFI: Acabamos de leer el “Mito del rey Midas”, jmenuda historia! ;Qué os ha parecido el personaje principal de este
cuento? ;Cual creéis que es el mensaje o ensefianza que quiere transmitir?

Contrariamente, solo el 10% de los registros corresponden a la Estructura de la actividad de comprension oftre-
ciendo procedimientos especificativos sobre la tarea de finalizacion de la actividad, con el fin de evaluar los resulta-
dos de comprension.

Con relacion al segundo objetivo la identificacion de las secuencias con los criterios de lectura se constatan identi-
ficaciones discrepantes entre los estudiantes y los expertos en un 5% de las secuencias correspondientes a los criterios
“Durante la lectura” y “Después de la lectura”. Esto indica que la mayoria de los DFI han adquirido la estructura
didactica de la sesion guiada de comprension lectora, diferenciando adecuadamente los tres momentos.

Por otro lado, como se ha comentado en el apartado de Procedimiento, en la revision de los 365 videos iniciales
se detectaron 54 que representaban dos categorias (grafico 1), por lo tanto, estos videos no estaban correctamente
divididos en unidades por los DFI. En consecuencia, en la investigacion han contabilizado como dos unidades de
video consecutivas. De esta forma se obtuvieron 410 unidades de analisis para el estudio.

DEL- DEF |
ceL- oec [
ceL- oes [

Frecuencia
= [ b o
ABE - ABC
oeF- peC NG
DEF- DES D

ABC - ARD [

pus- ouL
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bUNM - DUF e
DUL-DuF
puL - ouc I
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Artes de Durante k& lectura Después de la lectura
lectura

Grafico 1. Videos iniciales de los DFI que representan dos categorias.

En algunas unidades de video se presentan dos categorias que se suceden consecutivamente o bien que inducen
a identificaciones de diversas categorias. A continuacion, presentamos la transcripcion y analisis de dos secuencias,
en ambas las DFI manifiestan un propdsito de implicacion cognitiva del alumnado en la tarea requiriendo un pensa-
miento evaluativo sobre el texto.

En la tabla 4 la DFI 1 encadena cuestiones diferenciadas con demandas distintas atendiendo a la comprension del
texto, primero comprension inferencial y, posteriormente, comprension critica para volver a la inferencial.
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Tabla 4. Secuencia del “Después de la Lectura” con categorias consecutivas.

Después de la lectura:

Contexto: Grupo 6° E. Primaria (escuela rural). Después de leer un texto la DFI construye con el grupo
Ambito curricular: Ciencias Sociales. Texto expositivo. | un mapa conceptual, a partir de distintas cuestiones de
caracter inferencial (DEF) y critico (DEC).

¥

DFI 1: Muy bien. ;Cudl es la préxima palabra o expresion que habéis subrayado?

Comprension inferencial. Reconocimiento de una idea importante para un viaje aéreo. DEF

Alumnado: Es aconsejable llegar al aeropuerto una hora y media antes de la salida del avion.

DFI 1: ;Esto tiene relacion con alguna informacion del viajero? ;Qué pensais?

Comprension inferencial. Identificacion de la informacion en la documentacion del viajero. DEF

Alumnado: S7, esto se explica en la documentacion del viaje, con el billete del vuelo. (senalan el lugar del billete donde se explicita esta instruccion).

DFI 1: Por lo tanto, ;como deberiamos seguir el mapa conceptual?

Comprension critica. Evaluacion en base a criterios sobre la construccion del mapa conceptual. DEC

Alumnado: Se trata de otro tema. Hay que dibujar una flecha nueva hacia el otro lado.

DFI 1: ;Y que podriamos escribir?

Comprension inferencial. Solicitud de un concepto o idea breve para el mapa conceptual. DEF

Alumnado: Hora de presentacion.

En la tabla 5 se transcribe una secuencia con una cuestion de caracter ambiguo y abierto — “; Cual es el mensaje
de esta historia?”— que permite al alumnado varias interpretaciones sobre la demanda. La formulacion de la pregunta
por parte de la DFI 2 se muestra ambigua porque el pronombre interrogativo relacionado con el sujeto de la cuestion
permite numerosas respuestas e interpretaciones. El emisor no puede dar un mensaje inequivoco y ello posibilita
que el receptor (alumnado) interprete y complete la informacion dada por la DFI 2 seglin sus propios criterios y
conocimientos previos. La pregunta abierta (la referencia al mensaje en genérico) permite que el receptor complete
la interpretacion de la cuestion, tal y como sefialan las teorias de la recepcion y en funcion de su propio contexto, de
sus habilidades lectoras (Falguera, 2019). Y asi, responda inferencial o criticamente. Se trata en estos casos de una
simultaneidad interpretativa de la cuestion que permite los dos tipos de respuesta.

La identificacion del conocimiento pedagogico del contenido ya ha sido expresada por algunos autores como
Shulman (1987). La aparicion de criterios relacionados con las diferentes categorias supone una mayor dificultad de
identificacion de cada una de ellas. Asi, para dicha identificacion consideramos la transcripcion del discurso y los in-
dicadores Iéxicos. Como vemos en el momento de plantear preguntas para la comprension lectora al alumnado deben
considerarse los marcadores 1éxicos y discursivos necesarios para desambiguar el lenguaje. En el caso ejemplificado,
la pregunta podria haberse planteado de formas diferentes para la interpretacion inferencial —;Qué entendemos
del mensaje moral de esta historia?”’— que para la interpretacion critica —;Como podemos aplicar a nuestra vida el
mensaje de la historia?”—. Ademas, parece evidente que la correcta interpretacion critica inicamente puede darse con
posterioridad a la consecucion de una buena interpretacion inferencial.

Tabla 5. Secuencia del “Después de la lectura” con diversas categorias.

Contexto: Grupo 4°, 5°y 6° E. Primaria (escuela rural). | Después de la lectura: Después de leer un cuento la
Ambito curricular: Lengua. Texto literario. DFI pregunta sobre el significado general del texto.

DFI 2: ;Estdais todos aqui? [levanta el brazo llamando la atencion del grupo].

Alumnado: S7.

DFI 2: ;Qué objetivos os he planteado antes de empezar esta lectura? Divertirnos, aprender palabras nuevas y...

Alumno: ...comprender lo que nos explica esta historia.

DFI 2: {De acuerdo! ;Cudl es el mensaje de esta historia? De uno en uno, me gustaria que me explicarais el sentido de esta historia. Fijaros en la
oracion “Liliana dudaba de la veracidad de la propuesta”.
Comprensién Inferencial:

., . Comprensién Critica: Valoracion en base a una escala de valores.
Interpretacion del contenido.

DEF + DEC

Alumno 1: No dejarnos convencer con ideas extraiias o ideas raras como dice la historia.

Alumno 2: Es necesario ver si lo que nos proponen estd bien para nosotros. A veces hay que decir que no.
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En los analisis realizados hemos observado mayores dificultades en la categorizacion “Presentacion de la es-
tructura” y “Activacion de conocimientos previos” dentro del criterio “Antes de la lectura”. Por ejemplo, en los
videos se observa a los futuros maestros presentando los objetivos y el desarrollo de la sesion mientras preguntan
a los alumnos “;De qué puede tratar la historia si hoy vamos a trabajar los valores?”. Por otro lado, la ambigiiedad
debida a la interpretacion del lenguaje entre categorias de “Durante la lectura” es mayor, como ya detectan los DFI
en la puntuacion del grado de identificacion de sus videos. Los evaluadores han detectado que estas coincidencias
suceden especialmente en las categorias de “Comprension critica” y “Comprension inferencial”, cuando el estudiante
del grado solicita a la vez al alumno de Educacion Primaria una interpretacion y valoracion, o cuando la pregunta
induce a confusion. Por ejemplo, ante la cuestion “;Qué crees que esta sucediendo?”, el alumnado puede responder
con una interpretacion inferencial o valorando criticamente la situacion desde su escala de valores. En estos casos
los evaluadores han acordado la identificacién con una categoria principal y con otra secundaria. Igualmente, esta
conexion sigue presente en los videos del “Después de la lectura”, donde se detecta que la “Evaluacion de la com-
prension inferencial” y la “Evaluacion de la comprension critica” son las que mas veces trabajan los DFI de forma
conjunta en sus sesiones.

La actitud de los estudiantes respecto a la actividad deviene también una informacion de analisis y estudio para
comprobar la implementacion de la practica y la integracion de los conocimientos por su parte (Izquierdo-Magaldi,
Melero Zabal & Villalon Molina, 2020). En la tabla 6 se presenta el grado de identificacion del video con la categoria
y la autoevaluacion sobre la actuacion de los DFI que el registro audiovisual muestra una adecuada actuacion docen-
te — valores entre 1 y 4 —. Las altas puntuaciones que los DFI se entregan pueden justificarse en el planteamiento de
la actividad, al escoger autonomamente el momento de la sesion que mejor representa el criterio y la categoria del
sistema. También por tratarse de una intervencion didactica preparada con el sistema de categorias.

Tabla 6. Identificacion con la categoria y Autoevaluacion de los videos.

Estadistico Identificacion Autoevaluacion

Media 3.39 3.38
Antes de la lectura

DS 49 .55

Media 3.26 3.21
Durante la lectura

DS .80 .64

Media 3.37 342
Después de la lectura

DS .53 .58

Media 3.32 3.30
Total

DS .55 .61

La correlacion de Spearman entre identificacion de la secuencia con el criterio y categoria y autoevaluacion es
significativa, con valor .51, que nos indica la existencia de una relacion positiva entre las variables. Es decir, en la
medida que los estudiantes identifican de forma mas consistente el video con uno de los tres criterios, también se
realizan autoevaluaciones mas positivas sobre su actuacion en el aula. Observamos una autoevaluacion media menor
en el criterio del “Durante la lectura”. Entendemos que esto es asi, porque es donde se dan mayores dificultades con
la diferenciacion de comprension Inferencial y comprension critica.

4. Conclusiones

El Sistema de Categorias para el Diseflo y Analisis de Sesiones Guiadas de Comprension Lectora como instrumento
conceptual, en el centro de la experiencia, permite preactiva y postactivamente la conexion del saber tedrico con la
accion docente. La metodologia observacional mediante el videoanalisis favorece la apropiacion de esquemas de
accion propuestos desde la didactica (Gaudin & Chalies, 2015). La utilidad del registro audiovisual se hace patente
cuando situamos el foco de atencidon en la conduccion de la sesion, acompafiando la adquisicion de la conciencia
metalingiiistica y de las habilidades de pensamiento mas alla de los procesos de decodificacion (Abott & Wingard,
1985).

La experiencia es valiosa si se trata en un tiempo extenso que permita, al finalizar el proceso, una visualizacion
y analisis compartido en el aula universitaria. La discusion sobre la sesion guiada de comprension lectora y sobre la
facilitacion de una comprension profunda del texto favorece una mayor integracion teoria — practica en la formacion
dual. El sistema de categorias ha resultado adecuado para la adquisicion de un esquema basico en didactica de la
lengua. Desde el punto de vista de la categorizacion de las acciones docentes para la compresion lectora, una de las
principales conclusiones es que, aunque estén bien definidas en la literatura, su adaptacion y presentacion en el aula
no se produce siempre de forma nitida. Si leer es un acto de construccion, tal y como plantea Pennac (2006), un acto
de creacion permanente, la comprension lectora también se construye y, en consecuencia, las categorias lectoras
basculan entre si.
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En algunos videos se identifican como fronterizas dos categorias, especialmente en lo que se refiere a comprension
inferencial y critica. Este hecho puede deberse a las propias dificultades de los DFI en el momento de identificarlas y
de trasladarlas a la sesion en el aula; o, también, porque su aplicacion esta sujeta a una necesaria contextualizacion y
al hecho de que, ante la pregunta del docente, el alumnado responde de forma amplia, superando la propia pregunta,
mezclando lo inferencial y lo critico superponiendo ideas que corresponden a ambas categorias. De ahi que un obje-
tivo de futuro sea focalizar el trabajo en el disefio de las cuestiones realizadas al alumnado en el aula, considerando
los marcadores 1éxicos, para facilitar y dirigir la respuesta previsible del estudiante hacia el objetivo docente.

Por ultimo, destacar que la intervencion didactica realizada con el videoanalisis responde a un planteamiento innovador
que ha conseguido motivar a los DFI como se ha evidenciado en la autoevaluacion. Los DFI han adquirido estrategias,
han sido capaces de llevarlas a la practica con alumnos de educacion primaria y, posteriormente, analizarlas para asentar
los conocimientos adquiridos de la comprension lectora en las escuelas. Los resultados de esta experiencia muestran como
la conexidn teodrico-practica hace posible la adopcion por parte de los DFI de situaciones profesionales reales, alejadas de
simples propuestas didacticas de caracter general. La incorporacion sistematica del analisis de la actividad docente resulta
un ejercicio necesario como habito de desarrollo profesional con relacion a la practica educativa en el aula.
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