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INTRODUCCION: MARCO
PARA LA EVALUACION DE LA
COMPETENCIA EN LECTURA

LA LECTURA COMO DOMINIO PRINCIPAL

En PISA 2018, la competencia en comprension de lectura es el principal dominio que evaluar por
tercera vez en los ciclos de la evaluacién, asi como también es la tercera vez que el marco recibe una
revision a fondo. Esta revision refleja los cambios en la definicién de la lectura, asi como de los contextos
de uso en la vida de los ciudadanos. Por lo tanto, la presente revisién del marco se basa en teorias
contemporaneas de la competencia en lectura y también considera la forma en que los estudiantes
adquieren vy utilizan la informacion en esos contextos.

Vivimos en un mundo que cambia rapidamente, en el que tanto la cantidad como la variedad de materia-
les escritos aumenta dia a dia y donde se espera que mas personas accedan al uso de estos materiales en
nuevas y cada vez mas complejas maneras. Usualmente se admite que la lectura evoluciona junto con los
cambios de la sociedad y la cultura. Actualmente, las habilidades en lectura necesarias para el crecimiento
individual, para el éxito educativo, para la participacién econémicay la construcciéon de ciudadania son
diferentes a las de hace 20 afios; y es probable que dentro de 20 afios cambien alin mas.

El objetivo de la educacion ha desplazado su énfasis de la recopilacion y memorizacion de la informacion
ala inclusion de un concepto mas amplio de conocimiento:

(...) ya sea un técnico o un profesional, la eficacia en la situacion comunicativa, para compartir y
usar la informacion para resolver problemas complejos radica en la capacidad de adaptarse e inno-
var en respuesta a nuevas demandas y circunstancias cambiantes, en formar y expandir el poder de
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la tecnologia para crear nuevo conocimiento y ampliar la capacidad y la productividad humana *
(Binkley et al., 2010, p. 1).

La capacidad de localizar, acceder, comprender y reflexionar sobre todo tipo de informacién es esencial
para que los individuos puedan participar plenamente en esta sociedad del conocimiento. Una solida
competencia en lectura no solamente es fundamental para los logros en otras asignaturas del sistema edu-
cativo, sino también un requisito previo para una participacion exitosa en la mayoria de las areas de la
vida adulta (Cunningham y Stanovich, 1998; OECD, 2013a; Smith, Mikulecky, Kibby y Dreher, 2000). Por
lo tanto, el marco de PISA para evaluar la competencia en lectura de los estudiantes que cursan el final de
la educacion obligatoria debe centrarse en las habilidades de lectura que incluyen localizar, seleccionar,
interpretar, integrar y evaluar la informacién en toda la gama de textos, asociados a situaciones que van
mas alla del aula.

CAMBIOS EN EL MARCO CONCEPTUAL DE LA EVALUACION DE LA COMPETENCIA EN LEC-
TURA

Las tecnologias han cambiado rapidamente las formas en que la gente lee e intercambia informacién, tanto
en el hogar como en el lugar de trabajo. La automatizacion de ciertos trabajos rutinarios crea una deman-
da de personal que pueda adaptarse a contextos que cambian rapidamente y que sea capaz de localizar
y aprender de diversas fuentes de informacion. En 1997, cuando empez6 a discutirse el primer marco de
PISA para la evaluacion de la competencia en lectura, solo el 1,7% de la poblacion mundial utilizaba
internet. En 2014, el numero habia crecido hasta alcanzar una tasa global del 40,4%, lo que representaba
casi tres mil millones de personas (ITU, 2014a). Entre 2007 y 2013, las suscripciones a teléfonos moviles
se duplicaron: en 2013, habia casi tantas suscripciones activas como gente en la Tierra (95,5 suscripciones
por cada 100 personas) y la banda ancha mévil ha aumentado a casi dos mil millones de suscripciones
en todo el mundo (ITU, 2014b). Internet estd cada vez mas presente en la vida de todos los ciudadanos,
desde el aprendizaje dentro y fuera de la escuela hasta el trabajo real o virtual en los lugares de trabajo, in-
cluso en los asuntos personales como el pago de impuestos, la salud o las vacaciones. Como el desarrollo
personal y profesional se esta convirtiendo en una tarea de por vida, los estudiantes del mafiana tendran
gue ser expertos en herramientas digitales para ser eficientes en el manejo de la creciente complejidad y
cantidad de informacién disponible.

En el pasado, el interés primario y predominante en la competencia en lectura de los estudiantes era la
capacidad de entender, interpretar y reflexionar sobre textos individuales. Si bien estas habilidades son
importantes, un mayor énfasis en la integracion de las tecnologias de la informacién en la vida social y
laboral de los ciudadanos requiere que la definicién de competencia en lectura se actualice y amplie. En
este sentido, debe reflejar la amplia gama de nuevas habilidades asociadas con las tareas de alfabetizacion
requeridas en el siglo XXI (por ej.: Ananiadou y Claro, 2009, Kirsch et al., 2002, Rouet, 2006, Spiro et al.,
2015). Esto requiere una definicion ampliada de competencia en lectura que abarque tanto los procesos
de lectura basicos como las habilidades de lectura digital de alto nivel, reconociendo al mismo tiempo que
la alfabetizacion continuard cambiando debido a la influencia de las nuevas tecnologias y los contextos
sociales cambiantes (Leu et al., 2013, 2015).

Como el medio a través del cual se accede a la informacion textual se encuentra en continuo cambio
desde lo impreso a las pantallas de las computadoras, y de estas a los smartphones, la estructura y los
formatos de los textos han cambiado. Este cambio requiere que los lectores desarrollen nuevas estrategias
cognitivas y objetivos mas claros en la lectura intencional. Por lo tanto, la competencia en lectura ya no
puede ser definida solamente por la capacidad de leer y comprender textos individuales. Si bien la capaci-
dad de comprender e interpretar fragmentos de textos continuos —incluidos los textos literarios— es valiosa,
el desarrollo en la competencia en lectura también se obtendra mediante el despliegue de estrategias com-
plejas de procesamiento de informacion, que incluyen el analisis, la sintesis, la integraciéon e interpretacion
de informacion relevante de multiples textos. Ademas, los ciudadanos competentes necesitaran utilizar la
informacion proveniente de diversos dominios, tales como ciencias y matematicas, y emplear las
tecnologias para buscar, organizar y filtrar con eficacia la gran cantidad de informacion. Estas seran las
habilidades clave, necesarias para la plena participacion en el mercado de trabajo y en la educacion asi
como para la vida social y civica en el siglo XXI (OCDE, 2013b).



LA CONTINUIDAD Y EL CAMBIO EN EL MARCO DE LECTURA ENTRE LOS ANOS 2000 Y 2015
Con los cambios de la competencia en lectura, el marco conceptual también ha cambiado. La compe-
tencia en lectura fue el dominio principal evaluado en el afio 2000 para el primer ciclo PISA (PISA 2000).
En el cuarto ciclo PISA (PISA 2009), cuando la lectura volvié a ser el dominio principal, el marco requirid
una revision completa y nuevo desarrollo de los instrumentos. Para el séptimo ciclo PISA (2018), el marco
tedrico se vuelve a revisar.

El marco original de lectura y escritura fue desarrollado para el ciclo PISA 2000 (de 1998 a 2001) a través
de un proceso de construccion de consenso en el que participaron expertos en lectura seleccionados por
los paises participantes que conformaron el grupo de lectura PISA 2000. La definicion de competencia en
lectura evolucion6 en parte debido al Estudio de Alfabetizacion de Lectura de la IEA (1992) y de la Encues-
ta Internacional de Alfabetizacion de Adultos (IALS, 1994, 1997 y 1998). En particular, reflejé el énfasis de
la IALS en la importancia de las habilidades de lectura para la participacion activa en la sociedad. También
se vio influenciada por las teorias contemporaneas y vigentes, que enfatizan los multiples procesos
linguistico-cognitivos involucrados en la lectura y su naturaleza interactiva (Britt, Goldman y Rouet, 2012,
Kamil, Mosenthal, Pearson y Barr, 2000 (Kirsch, 1998; Zwaan y Singer, 2003) y las teorias del
rendimiento en la resolucion de problemas de informacién (Kirsch, 2001; Kirsch y Mosenthal, 1990,
Rouet, 2006).

Gran parte de la sustancia del marco PISA 2000 se mantuvo en el marco de PISA 2009, respetando uno de
los objetivos centrales de PISA: informar sobre las tendencias en los rendimientos en lectura, matematicas y
ciencias. Sin embargo, los marcos de evaluacion en PISA estan disefiados para evolucionar y se adaptaran
e integraran los nuevos desarrollos de la teoria y la practica de la lectura a lo largo del tiempo. Por lo tanto,
en el marco ha ocurrido una evolucién que refleja tanto una expansién en nuestra comprension de la na-
turaleza de la lectura como en relacion con los cambios del mundo. Esta evolucion se muestra con mayor
detalle en el Apéndice A, que proporciona una vision general de los cambios principales en el marco de
evaluacion de la competencia en lectura desde 2000 hasta 2015.

Los cambios en el concepto de lectura desde el afio 2000 han llevado a una expansion de la definicién de
la competencia en lectura, que reconoce la importancia de la motivacion y de las caracteristicas de com-
portamiento junto con las caracteristicas cognitivas. Tanto el compromiso en la lectura como la metacogni-
cion — la conciencia sobre cémo cada individuo comprende un texto y como utiliza estrategias de
lectura— se mencionaron brevemente al final del primer marco de PISA para la evaluacion de la
competencia en lectura, bajo el titulo “Otras cuestiones” (OCDE, 2000). A la luz de las investigaciones
recientes, la participacién en la lectura y la metacognicion se destacaron con mas prominencia en los
marcos de lectura en PISA 2009 y 2015, como elementos que se pueden desarrollar, moldear y fomentar
como componentes de la competencia en lectura.

Una segunda modificacién importante del marco para PISA 2009 fue la inclusién de textos electrénicos,
en reconocimiento del creciente papel que desempefian los textos digitales en las habilidades de alfabe-
tizacién necesarias para el crecimiento individual y la participacién activa en la sociedad (OCDE, 2011).
Esta modificacién también se desarrollé especificamente para la presentacion de los items en una pantalla
de ordenador. PISA 2009 fue el primer estudio internacional a gran escala para evaluar la lectura elec-
tronica. Debido ala rapida evolucién de las tecnologias y las practicas conexas, esta iniciativa, que se basa
en la teoria actual y las mejores préacticas conocidas, fue un primer paso inevitable.

Para el ciclo 2015, la lectura fue un dominio menor de la evaluacion y continué con la definicion de
competencia en lectura desarrollada para PISA 2009. Sin embargo, el ciclo 2015 implic6 cambios im-
portantes en los procedimientos de administracion de pruebas, algunos de los cuales requerian ajustes en
la redaccion del marco de lectura. La evaluacion de lectura en el ciclo 2015 se aplico en ordenador.
Como resultado, las dimensiones “entorno” y “medio” fueron revisadas y elaboradas con la inclusion de
los términos “fijo” y “dinamico”.

REVISION DEL MARCO PARA PISA 2018
Las revisiones del marco de competencia en lectura mantienen aspectos de los marcos de 2009/2015
que siguen siendo relevantes para PISA 2018. Sin embargo, el marco se revisa y se mejora de la siguiente
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manera.:

m El marco integra el concepto de lectura en un sentido tradicional junto a las nuevas formas de
lectura que han surgido a lo largo de las Gltimas décadas y que continlan surgiendo debido a la
difusion de dispositivos y textos digitales.

m Elmarco incorpora habilidades basicas involucradas en los procesos de lectura. La lectura fluida,
la interpretacion literal, las relaciones intraoracionales, el reconocimiento de temas y la inferen-
cia son habilidades criticas para procesar textos complejos o multiples con fines especificos. Si
los estudiantes fallan en el desempefio de funciones de procesamiento de texto de nivel superior,
es fundamental saber sise debe a dificultades en estas habilidades basicas para poder proporcio-
nar apoyo especifico a las poblaciones de estudiantes dentro de los sistemas educativos.

m El marco revisa la forma en que el dominio esta organizado para incorporar procesos de lectura
como la evaluacion de la veracidad de textos, la blsqueda de informacién, la lectura de mul-
tiples fuentes y la integracién/sintesis de informacion entre fuentes. La revisiéon reequilibra la
importancia de los diferentes procesos de lectura y asegura, al mismo tiempo, un vinculo con los
marcos anteriores para mantener la posibilidad del estudio de tendencias.

m La revision considera como se pueden aprovechar las nuevas opciones tecnolégicas y el uso de
escenarios relacionados con textos impresos y digitales para lograr una evaluacion mas auténtica
de la lectura, en consonancia con el uso actual de textos en todo el mundo.

LA IMPORTANCIA DE LA COMPETENCIA EN LECTURA DIGITAL

La lectura en el mundo de hoy es muy diferente a la de hace apenas 20 afios. Hasta mediados de la década
de 1990, la lectura se realizaba principalmente en papel. El material impreso existia en muchas formas,
aspectos y texturas, desde libros infantiles hasta largas novelas, desde folletos hasta enciclopedias, desde
periddicos y revistas hasta revistas académicas, desde formularios administrativos hasta notas en tablones.

A principios de los afios noventa, un pequefio porcentaje de personas poseia ordenador y la mayoria era de
sobremesa. Muy pocos poseian ordenadores para su uso personal, mientras que las tablets y los
smartphones eran todavia una ficcién. La lectura en ordenador se limité a tipos especificos de usuarios
y usos, por lo general un trabajador especializado que trataba con informacién técnica o cientifica.
Ademas, debido a la mediocre calidad de la pantalla, la lectura en ordenador era mas lenta, mas
propensa a errores y mas agotadora que la lectura en papel (Dillon, 1994). La emergente tecnologia del
hipertexto —es decir, la vinculacion de paginas de informacién digital que permiten a cada lector construir
dindmicamente su propio camino a través de trozos de informacion (Conklin, 1988)- inicialmente
aclamada como un medio para “liberar” al lector de la “camisa de fuerza” del texto impreso, también
estaba generando sindromes de desorientacién y sobrecarga cognitiva, ya que el disefio de la web todavia
estaba en su infancia (Foltz,1996, Nielsen, 1999, Rouet y Levonen, 1996), y solo una pequefia fraccion de
la poblacién mundial tenia acceso a la recién nacida World Wide Web.

En menos de 20 afios, el nimero de ordenadores en uso en todo el mundo aumentoé aproximadamente a
2 mil millones en 2015 (ITU, 2014b). En 2013, el 40% de la poblacién mundial tenia acceso a internet
en su casa, con fuertes contrastes entre paises desarrollados donde el acceso alcanzaba el 80% de la po-
blacién, y algunos paises menos desarrollados donde el acceso fue inferior al 20% (UIT, 2014b). La Gltima
década ha sido testigo de una importante expansion de dispositivos digitales portatiles, con el acceso
inalambrico ainternet que ha superado las suscripciones de banda ancha fija en 2009 (OCDE, 2012). Para
2015, la venta de ordenadores se estaba desacelerando, mientras que las tablets, los lectores y teléfonos
moviles seguian creciendo a tasas de dos digitos (Gartner, 2015).

La lectura estd cambiando masivamente de los textos impresos a los digitales como consecuencia notable
de la difusion de la tecnologia de la informacion y la comunicacion (TIC) entre el publico en general. Por
ejemplo, los ordenadores se han convertido en la segunda fuente de noticias para los ciudadanos esta-
dounidenses, después de la television y antes de la radio y periodicos impresos y revistas (American Press



Institute, 2014). Del mismo modo, los nifios y adolescentes britanicos prefieren leer textos digitales a los
impresos (Clark, 2014). Un reciente informe de UNESCO mostré que dos tercios de los usuarios de teléfo-
nos moviles de cinco paises en desarrollo indicaron que su interés por la lectura y el tiempo destinado a
esta actividad aumento una vez que fue posible leer en ellos (UNESCO, 2014). Este cambio tiene conse-
cuencias importantes para la definicion de la lectura como una habilidad. En primer lugar, los textos que
la gente lee en linea son muy diferentes de los textos impresos tradicionales. Con el fin de disfrutar de la
riqgueza de la informacién, de la comunicacién y otros servicios ofrecidos a través de dispositivos digitales,
los lectores en linea tienen que hacer frente a pantallas mas pequefias, llenas de obstaculos y redes de pa-
ginas desafiantes. Ademas, han aparecido nuevos géneros de comunicacién basado en lo impreso, como
el correo electronico, mensajes de texto, foros y aplicaciones de redes sociales. Es importante destacar que
el auge de la tecnologia digital significa que las personas necesitan ser selectivas en lo que leen, mientras
gue también deben leer mas cantidad, y para una gama mas amplia de propositos. La lectura y la escri-
tura han reemplazado el didlogo en algunos actos esenciales de comunicacion, tales como las llamadas
telefonicas y los servicios de asistencia. Una consecuencia es que los lectores tienen que entender estos
nuevos géneros basados en texto y las practicas socioculturales asociadas.

Los lectores en la era digital también tienen que dominar muchas y nuevas habilidades. Tienen que estar
minimamente alfabetizados en TIC para entender y manejar los dispositivos y las aplicaciones.
También tienen que buscar y acceder a los textos que necesitan para leer a través del uso de motores de
bldsqueda, mends, enlaces, pestafias y otras funciones de paginacion y desplazamiento. Debido a la
profusion incontrolada de informacion en internet, los lectores también tienen que discernir en su
eleccion de fuentes de informacion y evaluacién de la calidad y credibilidad de la informacién. Por
ultimo, los lectores deben leer textos para corroborar la informacién, detectar posibles discrepancias y
conflictos y resolverlos. La importancia de estas nuevas competencias quedé claramente ilustrada en el
estudio de lectura digital PISA 2009 de la OCDE, cuyo informe sefialaba lo siguiente:

La navegacién es un componente clave de la lectura digital, ya que los lectores “construyen” su
texto a través de la navegacion. Por lo tanto, las opciones de navegacion influyen directamente en
el tipo de texto que se procesa. Los lectores méas solidos tienden a elegir estrategias que se adaptan
a las demandas de las tareas individuales. Los mejores lectores tienden a minimizar sus visitas a
paginas irrelevantes y localizar las paginas necesarias eficientemente (OCDE, 2011, p. 20).

Ademas, un estudio de 2015 sobre el uso de ordenadores en el aula por los estudiantes (OCDE, 2015)
muestra, por ejemplo, que “el comportamiento promedio de navegacion de los estudiantes explica una
parte significativa de las diferencias en el rendimiento en lectura digital entre paises/economias, que no se
explica por diferencias en el rendimiento en lectura en textos impresos” (p. 119), (ver también Nauman,
2015).

Por lo tanto, en muchas partes del mundo, la alfabetizacion digital inteligente es ahora clave para la capa-
cidad de cada uno para alcanzar sus metas y participar en la sociedad. El marco de lectura del PISA 2018
se revisa y amplia para abarcar aquellas habilidades que son esenciales para leer e interactuar con textos
digitales.

MOTIVACION PARA LA LECTURA, PRACTICAS Y METACOGNICION

Las préacticas de lectura de los individuos, la motivacion y las actitudes, asi como una conciencia de la
eficacia de las estrategias de lectura, desempefian un papel prominente en ella. Estudiantes que leen con
mayor frecuencia, ya sea textos impresos 0 en pantalla, interesados en la lectura, que se sientan seguros de
sus habilidades y que saben bien qué estrategias utilizar, por ejemplo, para resumir un texto o buscar in-
formacién en internet, tienden a ser mas competentes en lectura. Ademas, si las practicas, la motivacion y
la metacognicion merecen una atencion especial, no es solo porque son predictores potenciales del logro
y la competencia en lectura, sino también porque pueden considerarse metas o resultados importantes de
la educacion que impulsan el aprendizaje permanente. Ademas, son variables maleables, susceptibles de
cambio. Por ejemplo, existe una fuerte evidencia de que el compromiso en la lectura y la metacognicion
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(conocimiento de las estrategias) pueden ser mejorados através de la ensefianza y practicas de apoyo en el
aula (Brozo y Simpson, 2007; Guthrie, Ho, y Klauda, 2013; Reeve, 2012). La motivacion de la lectura, las
practicas y la metacognicion se discuten brevemente en el marco de competencia en lectura, ya que son
factores criticos de la lectura, aunque se evallan con el cuestionario del estudiante y se analizan con mas
detalle en el marco tedrico del cuestionario de factores asociados.

LA ESTRUCTURA DEL MARCO DE LECTURA

Luego de abordar en la primera parte el concepto de competencia en lectura en PISA y su importancia en
la sociedad actual, el resto del marco se organiza de la siguiente manera: la segunda parte define la com-
petencia en lectura y la explica pormenorizadamente citando las expresiones de la definicion junto con
las suposiciones que subyacen en el uso de estas palabras. La tercera parte se centra en la organizacion del
dominio de la competencia en lectura y discute las caracteristicas que se representaran en las actividades
de prueba incluidas en la evaluacion PISA 2018. Enla cuarta parte se analizan algunos de los aspectos
operacionales de la evaluacién y cdmo se mediran, asi como se presentan ejemplos de items. Finalmente,
en la dltima parte se describe cémo se resumiran los datos de competencia en lectura y se describiran los
planes de presentacion de informes.



DEFINICION DE COMPETENCIA EN
LECTURA

Las definiciones de lectura y competencia en lectura se han modificado con el tiempo para reflejar los
cambios en la sociedad, la economia, la cultura y la tecnologia. La lectura ya no se considera una habi-
lidad adquirida solo en la infancia durante los primeros afios de escolaridad. En cambio, se ve como un
conjunto de conocimientos en expansion, habilidades y estrategias que los individuos construyen a lo
largo de la vida en diversos contextos, a través de la interacciéon con sus semejantes y la comunidad en
general. Por lo tanto, la lectura debe ser considerada a través de las diversas maneras en que los
ciudadanos interactian con los textos en diversos dispositivos y las formas en que la lectura es parte del
aprendizaje a lo largo de la vida.

Las teorias cognitivas de la lectura enfatizan la naturaleza constructiva de la comprension, la diversidad
de los procesos cognitivos implicados en ella y su naturaleza interactiva (Binkley, Rust, y Williams 1997;
Kintsch, 1998; McNamara y Magliano, 2009; Oakhill, Cainy Bryant, 2003, Snow y el grupo de lectura
RAND, 2002, Zwaan y Singer, 2003). El lector genera significado en respuesta al texto a partir de sus cono-
cimientos previos, de una gama de textos ya conocidos y del contexto social y cultural. Durante el proceso
de lectura, y la construccion de significado, los lectores competentes utilizan varias estrategias, habilida-
desy procesos para localizar la informacion, para supervisar y para mantener la comprension (van den
Broek, Risden, & Husbye-Hartmann, 1995) y evaluar criticamente la pertinenciay validez de la informa-
cion (Richter y Rapp, 2014). Se espera que estos procesos Y estrategias varien en relacion con el contexto
y el propésito a medida que los lectores interactian con mdltiples textos continuos y no continuos tanto
impresos como digitales (Britt y Rouet, 2012; Coiro, Knobel, Lankshear y Leu, 2008).
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Enla definicion de competencia en lectura para PISA 2018 se agrega la evaluacién de los textos como
parte integral de la lectura, y se elimina la palabra “escrita”.

La competencia en lectura es la comprension, el uso, la evaluacion, la reflexion y el com-
promiso con los textos con el fin de lograr objetivos propios, desarrollar el conocimiento
y el potencial personal y participar en la sociedad.

A continuacion, se considera cada parte de la definicion, teniendo en cuenta la elaboracion original y
algunos desarrollos importantes en la definicion del dominio que utiliza evidencia de PISA y de otros estu-
dios empiricos, y toma en cuenta los avances tedricos y la naturaleza cambiante del mundo.

Competencia en lectura. . .

El término “competencia en lectura” se utiliza en lugar del término “lectura” porque es probable que
transmita de manera mas precisa lo que se esta midiendo a un publico no experto. “Lectura” a menudo
se entiende como simple decodificacion, o incluso como lectura en voz alta, mientras que la intencion de
este estudio es medir la construccion del significado de manera mas amplia y mas abarcadora. La compe-
tencia en lectura incluye una amplia gama de competencias cognitivas y linguisticas, desde la decodifi-
cacion basica hasta el conocimiento de las palabras, la gramatica y las estructuras linglisticas y textuales
mas amplias para la comprension, asi como la integracion del significado con el conocimiento del mundo.
También incluye las competencias metacognitivas: la conciencia y la capacidad de utilizar una variedad
de estrategias apropiadas al leer textos. Las competencias metacognitivas se activan cuando los lectores
piensan, supervisan y ajustan su actividad de lectura para un objetivo particular.

Eltérmino “competencia” normalmente se refiere al conocimiento de un individuo sobre un tema o cam-
po, aunque ha sido mas estrechamente asociado con la capacidad de un individuo para aprender, usar y
comunicar informacion escrita e impresa. Esta definicion parece cercana a la nocién de lo que el término
“competencia en lectura” pretende expresar en este marco: la aplicacion activa, orientaday funcional de
la lectura en una variedad de situaciones y con diversos fines. PISA evalGa una amplia gama de estudian-



tes. Algunos de estos estudiantes iran a una universidad, posiblemente para seguir una carrera académica
o profesional; algunos van a continuar estudios adicionales como preparacion para unirse al mundo
laboral; y algunos entraran al mundo laboral directamente al finalizar la educacién media. Indepen-
dientemente de sus aspiraciones académicas o laborales, la competencia en lectura sera importante para
su participacion activa en su vida comunitaria, econémicay personal.

... es comprender, usar, evaluar, reflexionar sobre. . .

La palabra “comprensiéon” se conecta facilmente con el concepto ampliamente aceptado de “comprension
de lectura”, que implica algun nivel de integracién de informacién del texto con las estructuras de conoci-
miento del lector. Incluso en las primeras etapas, los lectores se basan en el conocimiento simbdlico para
decodificar un texto y requieren un conocimiento del vocabulario para crear significado. Sin embargo,
este proceso de integracion también puede ser mucho mas amplio, como el desarrollo de modelos men-
tales acerca de como los textos se relacionan con el mundo. La palabra “usar” se refiere alas nociones de
aplicacion y funcion - hacer algo con lo que leemos. El término “evaluacién” se afiadio para PISA 2018:
incorpora la nocién de que la lectura tiene objetivos y, por consiguiente, el lector debe sopesar factores
como la veracidad de los argumentos en el texto, el punto de vista del autor y la pertinencia de un texto
en relacion con los objetivos del lector. “Reflexionar sobre” se agrega a “comprender”, “usar” y “evaluar”
para enfatizar la nocién de que la lectura es interactiva: los lectores se basan en sus propios pensamientos
y experiencias al relacionarse con un texto. Cada acto de lectura requiere cierta reflexién, revisién y rela-
cion de la informacion textual con la informacion extratextual. Los lectores procesan sus reservas de infor-
macion, experiencias y creencias, y constantemente cotejan lo que leen en relacion con el conocimiento
extratextual, revisando continuamente su sentido del texto. Esta evaluaciéon puede incluir determinar la
veracidad de un texto, comprobar las afirmaciones hechas por el autor, asi como inferir la perspectiva del
autor. Al mismo tiempo, de manera incremental y tal vez imperceptible las reflexiones de los lectores sobre
los textos pueden alterar su sentido del mundo. La reflexiéon también puede requerir que los lectores con-
sideren el contenido del texto, apliquen su conocimiento previo, comprendan o piensen en la estructura
o forma del texto. Cada una de las habilidades presentes en la definicion —“entender”, “usar”, “evaluar” y
“reflexionar sobre”— son necesarias, pero ninguna es suficiente para lograr la competencia en lectura.

...y comprometerse con . ..

Una persona que aprende a leer no solo adquiere las habilidades y el conocimiento para leer bien, sino
que también valora y usa la lectura para una variedad de propdsitos. Por lo tanto, el objetivo de la educa-
cion es cultivar no solo la competencia sino también el compromiso con la lectura. El compromiso, en este
contexto, implica la motivacion para leer y comprende un conjunto de caracteristicas afectivas y conduc-
tuales que incluyen el interés y el disfrute de la lectura, el control sobre lo que se lee, la participacion en
la dimension social de la lectura asi como las diversas y frecuentes practicas de lectura.

... textos

Por “textos” se entiende todo lo que utilice el lenguaje en su forma grafica: manuscritos, impresos o digita-
les. De esta definicién, se excluyen los textos orales, tales como grabaciones de voz, peliculas, programas
de TV, o imagenes animadas y fotografias sin palabras. Los textos pueden incluir diagramas, imagenes,
mapas, tablas, graficos e historietas, que presentan algun lenguaje escrito (por ejemplo, subtitulos). Estos
textos visuales pueden funcionar independientemente o pueden estar incorporados en textos mas largos.

Los textos dinamicos se distinguen de los textos fijos en varios aspectos, incluyendo cémo influye la habi-
lidad para estimar la longitud y la cantidad de textos a partir de las sefiales fisicas (por ejemplo, la dimen-
sion del documento en papel, oculta en el espacio virtual), la forma en que diferentes partes de un texto y
diferentes textos estan conectados entre si a través de enlaces hipertextuales; si se muestran resimenes de
multiples textos como resultado de una blsqueda; y como consecuencia de todas estas caracteristicas, la
forma en que los lectores se relacionan con los textos dindmicos. En una medida mucho mayor que con
los textos impresos, los lectores necesitan construir sus propios caminos para realizar cualquier actividad
de lectura asociada con textos dinamicos.

El término “textos” fue elegido en lugar de “informacién” debido a su asociacion con el lenguaje escrito y
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porgue con mayor facilidad se refiere tanto a la lectura literaria como a la lectura informativa.

...con el fin de lograr objetivos propios, para desarrollar el conocimiento y el poten-
cial personal, y participar en la sociedad

Esta frase tiene como objetivo captar toda la gama de situaciones en las que la competencia en lectura
desempefia un papel, desde el ambito privado al publico, de la escuela al trabajo, de la educacién formal
al aprendizaje permanente y a la ciudadania activa. “Alcanzar las metas y desarrollar el conocimiento y el
potencial propios” explica la idea largo tiempo sostenida de que la competencia en lectura permite el
cumplimiento de las aspiraciones individuales —tanto las definidas, como graduarse o conseguir un empleo,
como las menos definidas e inmediatas, que enriquecen y amplian la vida personal y la educacion
permanente (Gray y Rogers, 1956). El concepto PISA de competencia en lectura también abarca los
nuevos retos de la lectura en el siglo XXI. Considera la competencia en lectura como el fundamento para la
plena participacion en la vida econémica, politica, comunitaria y cultural de la sociedad contemporanea.
Se usa la palabra “participar” ya que implica que la competencia en lectura permite a la gente contribuir
con la sociedad asi como satisfacer sus propias necesidades: “participar” incluye el compromiso social,
cultural y politico (Hofstetter, Sticht y Hoffstetter, 1999). Por ejemplo, las personas alfabetizadas tienen
mayor acceso al empleo y actitudes mas positivas hacia las instituciones (OCDE, 2013). Se ha
encontrado que los niveles mas altos de competencia en lectura estan relacionados con una mejor
salud y una reducciéon de la delincuencia (Morrisroe, 2014). La participacion también puede incluir una
postura critica, un paso hacia la liberacion personal, la emancipacion y el empoderamiento (Lundberg,
1991).



ORGANIZACION DEL DOMINIO

Enla vida cotidiana, la lectura es una actividad omnipresente y muy diversa. Con el fin de disefiar una
evaluacion que represente adecuadamente las variadas facetas de la competencia en lectura, el dominio
se organiza de acuerdo a una serie de dimensiones. A su vez, las dimensiones determinaran el disefio de
la prueba y, en ultima instancia, la evidencia sobre las habilidades de los estudiantes que las pruebas per-
mitan recopilar e informar.

Snow y el grupo Rand (2002) definieron en su marco la comprension de la lectura como el resultado
conjunto de tres factores de influencia: el lector, el texto y la tarea o el propdsito de la lectura. Las di-
mensiones del lector, del texto y de la tarea interactian dentro de un amplio contexto sociocultural, que
puede considerarse como la diversidad de situaciones en las que se produce la lectura. Para los propdsitos
de PISA, se adopta una vision similar de las dimensiones de la competencia en lectura. La Figura 1 ilustra
estas dimensiones. Ellector aporta un conjunto de factores a la lectura, que puede incluir la motivacion,
el conocimiento previo, y otras capacidades cognitivas. La actividad de lectura se da en funcién de los
elementos del texto (es decir, el texto o textos que estan disponibles para el lector en un lugar y tiempo
determinados). Estos factores pueden incluir el formato del texto, la complejidad del lenguaje utilizado, el
namero de textos que un lector encuentra, y otros. La actividad de lectura también se da en funcion de los
propésitos de la tarea (es decir, los requisitos o razones que motivan el compromiso del lector con el texto).
Los propésitos de la tarea también incluyen el tiempo potencial y otras limitaciones practicas, los objetivos
de la tarea (por ejemplo, leer por placer, leer para una comprension profunda o superficial) y la comple-
jidad o el numero de tareas que deben completarse. Sobre la base de sus caracteristicas individuales y de
la percepcion del texto y de las dimensiones de las tareas, los lectores aplican un conjunto de procesos
de lectura para localizar, extraer informacion y construir el significado de los textos para lograr las tareas.
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Figura 1. Fuentes de influencia de la competencia en lectura

Para el propésito de la competencia en lectura de PISA, el objetivo del instrumento cognitivo es medir la
competencia en lectura de los estudiantes en relacién con los factores del texto y de las tareas. El cuestio-
nario del estudiante sirve ademas para analizar algunos de los factores del lector, tales como motivacion,
disposicion y experiencia.

En el disefio de la evaluacion en lectura de PISA, las dos consideraciones mas importantes son, en primer
lugar, asegurar una amplia cobertura de lo que los estudiantes leen y con qué fines leen, dentro y fuera
de la escuela y, en segundo lugar, representar un rango natural de dificultad en los textos y las tareas. La
evaluacion en lectura en PISA se basa en tres caracteristicas principales: el texto - la gama de material que
se lee; los procesos - el enfoque cognitivo que determina cémo los lectores se involucran con un texto; y
los escenarios - la gama de contextos o propdsitos generales para los cuales la lectura tiene lugar con uno
0 mas textos relacionados tematicamente. Dentro de los escenarios estan las tareas - las metas asignadas
que los lectores deben alcanzar para tener éxito. Los tres contribuyen a asegurar una amplia cobertura del
dominio. En PISA, la dificultad de las tareas varia en relacién con las caracteristicas del texto y los objetivos
de la tarea, que luego requieren el despliegue de diferentes procesos cognitivos. Por lo tanto, la evaluacién
en lectura en PISA apunta a medir a los estudiantes en los procesos de lectura (los posibles procesos cog-
nitivos de los lectores en relacién a un texto), variando las dimensiones del texto (el rango de material que
se lee) y los escenarios (el rango de contextos amplios o fines paralos que tiene lugar la lectura) con uno
0 mas textos tematicamente relacionados. Aunque puede haber diferencias individuales en los factores de
lectura basadas en las habilidades y antecedentes de cada lector, estas no se manipulan en el instrumento
cognitivo, sino que se capturan através de la evaluacion en el cuestionario del estudiante.

Estas tres caracteristicas en el disefio de la evaluacién deben ser operacionalizadas para poder utilizarlas.
Es decir, los diferentes valores que cada una puede asumir deben ser especificados. Esto permite a los de-
sarrolladores de pruebas clasificar los materiales con los que estan trabajando vy las tareas que construyen
para que puedan ser utilizados para organizar la presentacion de los datos e interpretar los resultados.

PROCESOS

La tipologia de PISA de los aspectos cognitivos relacionados con la competencia en lectura se disefi6 a
principios del siglo XXI (OCDE, 2000). La revision de los “aspectos” del marco de lectura en PISA 2018 es
necesaria por al menos tres razones:

a. Una definicion de competencia en lectura debe reflejar la evolucion actual en las demandas de
competencias escolares y sociales, a saber, la creciente cantidad de informacion textual dispo-
nible en formas impresas y digitales y la creciente diversidad y complejidad de situaciones que
involucran textos y lectura. Estas evoluciones se deben en parte a la difusion de la tecnologia de
la informacion digital y, en particular, al aumento del acceso a internet en todo el mundo.



b. El marco conceptual de PISA 2018 también deberia reflejar los recientes avances en el concepto
cientifico de la lectura y ser lo mas coherente posible con la terminologia utilizada en las teorias
actuales. Hay una necesidad de actualizar el vocabulario que se utilizé para designar los proce-
sos cognitivos involucrados en la lectura, teniendo en cuenta los avances en las investigaciones
en el rea.

c. Por ultimo, es necesaria una revision para reevaluar el equilibrio necesario entre la precision
de los aspectos descriptos en el marco y la limitada posibilidad de tener en cuenta cada uno de
estos aspectos individuales en una evaluacion internacional a gran escala. Esta reevaluacion es
particularmente relevante en el contexto de PISA 2018, en el que la competencia en lectura es
el dominio principal.

El marco de la evaluacion de la competencia en lectura en PISA 2018 reemplaza la expresion “aspectos
cognitivos”, utilizada en versiones anteriores del marco, por “procesos cognitivos”. Esta expresion se ali-
nea con la terminologia utilizada en la lectura de la investigacién psicolégica y es mas consistente con una
descripcion de las habilidades y destrezas del lector. El término “aspectos” tiende a confundir los procesos
cognitivos reales del lector con los requisitos de varios tipos de tareas (por ejemplo, las demandas de tipos
especificos de preguntas). Una descripcion de los procesos de lectura competente permite al marco de
PISA 2018 asignar estos procesos a una tipologia de tareas.

Las teorias recientes sobre competencia en lectura enfatizan el hecho de que “la lectura no tiene lugar en
el vacio” (Snow y el Grupo de Lectura Rand, 2002, véase también McCrudden y Schraw, 2007; Rouet y
Britt, 2011). De hecho, la mayoria de las actividades de lectura en la vida cotidiana de las personas estan
motivadas por objetivos y metas especificas (White, Chen y Forsyth, 2010). La lectura como una habilidad
cognitiva implica un conjunto de procesos especificos que los lectores competentes hacen uso cuando se
vinculan con los textos con el fin de alcanzar sus metas. La fijacion de metas y el logro de objetivos no
solo influyen en las decisiones de los lectores de interactuar con los textos, sino también en la seleccién
de textos y pasajes de texto, o en la decisién de separarse de un texto en particular para vincularse con un
texto diferente, para comparar e integrar informacion de mdultiples textos (Britt y Rouet, 2012, Goldman,
2004, Perfetti, Rouet y Britt, 1999).

Para lograr la competencia en lectura, tal como se define en este marco, un individuo debe ser capaz de
activar una amplia gama de procesos. La ejecucion efectiva de estos procesos, a su vez, requiere que el
lector tenga las habilidades cognitivas, las estrategiasy la motivacién que apoyan esos procesos.

El marco conceptual de lectura en PISA 2018 reconoce el caracter objetivo, critico e intertextual de la
competencia en lectura (McCrudden y Schraw, 2007; Rouet, 2006; Vidal-Abarca, Mafa y Gil, 2010). En
consecuencia, la antigua tipologia de los aspectos de la lectura (OCDE, 2000) se revisay amplia para
representar explicitamente la gama mas amplia de procesos que los lectores calificados extraen selectiva-
mente como una funcién del contexto particular de la tarea y el entorno de informacion.

Mas especificamente, se definen dos grandes categorias de procesos de lectura para PISA 2018: procesa-
miento del texto y gestion de tareas (Figura 2). Esta distincion es consistente con las actuales definiciones
de la lectura como una actividad situada y con propésito (véase, por ejemplo, Snow and the Rand Reading
Group, 2002). El enfoque de la evaluacion cognitiva se da sobre los procesos identificados en el cuadro
de procesamiento del texto.
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Figura 2. PISA 2018. Procesos del marco conceptual de laevaluacion en lectura

Procesamiento del texto
Latipologia de los procesos de lectura en 2018 identifica especificamente el proceso de leer con fluidez
como diferente de otros procesos asociados a la comprension textual.

Leer con fluidez

La fluidez de la lectura se puede definir como la habilidad de un individuo para leer palabras y textos
relacionados de manera precisa y automatica, y para expresar y procesar esas palabras de manera que com-
prenda el significado global del texto (por ejemplo, Kuhn y Stahl, 2003). En otras palabras, la fluidez es
la facilidad y la eficiencia en la lectura de textos para comprenderlos. Existe una considerable evidencia
empirica que demuestra un vinculo entre la facilidad/eficiencia/fluidez de lectura y la comprension lectora
(Chard, Pikulski y McDonagh, 2006, Jenkins et al., 2003, Wannan y otros, Wayman et al., 2007, Wood-
cock, Mather, y McGrew, 2001). El principal mecanismo psicoldgico propuesto para explicar esta relacién
es que la fluidez en la lectura del texto es indicativa de las habilidades de decodificacién, reconocimiento
de palabras y analisis sintactico de los textos.

La lectura fluida libera recursos de atencién y memoria que pueden ser asignados a procesos de com-
prension de nivel superior. Por el contrario, las debilidades en la fluidez de la lectura desvian los recursos
de la comprensién hacia los procesos de nivel inferior necesarios para procesar el texto impreso, lo que
da como resultado un rendimiento mas débil en la comprension de lectura (por ejemplo, Cain y Oakhill,
2007, Perfetti, Marron y Foltz, 1996). Reconociendo este fuerte vinculo entre la fluidez y la comprension,
el National Reading Panel (2000) en los Estados Unidos recomend6 fomentar la fluidez en la lectura para
mejorar las habilidades de comprension de los estudiantes.

Localizar informacion

Los lectores competentes pueden leer un texto completo y de forma detallada para comprender las ideas
principales y reflexionar sobre el texto como un todo. Sin embargo, a diario los lectores leen textos con
fines que requieren la localizacién de informacién especifica, con poca o ninguna relacién con el resto del
texto (White et al., 2010). Ademas, la localizacion de la informacién se estd convirtiendo en un aspecto
obligatorio de la lectura cuando las personas interactian con sistemas de informacion digitales complejos,
como motores de blsqueda y sitios web (Brand-Gruwel, Wopereis, Vermetten, 2005, Leu et al). El marco
de 2018 define dos procesos mediante los cuales los lectores realizan la seleccion de informacion dentro



y entre los textos:

Localizar y recuperar informacién dentro de un texto

La localizacién de informacion a partir de tablas, capitulos de textos o libros enteros es una habilidad
en si misma (Dreher y Guthrie, 1990; Moore, 1995; Rouet y Coutelet, 2008). Localizar la informacion se
basa en la comprension por parte de los lectores de las demandas de la tarea, de su conocimiento de los
organizadores del texto y de su capacidad para evaluar la relevancia del texto. La capacidad de localizar la
informacion se basa en la conciencia estratégica de los lectores sobre sus necesidades de informacion y su
capacidad para descartar rapidamente la informacion irrelevante (McCrudden y Schraw, 2007). Ademas,
los lectores a veces tienen que recorrer una serie de parrafos para recuperar informacion especifica. Esto
requiere una capacidad de modular la velocidad de lectura, la profundidad de procesamiento y la decisién
de descartar informacion irrelevante (Duggan y Payne, 2009). En el contexto de PISA 2018, las tareas de
localizar informacién requieren que el lector lea un solo texto para recuperar unas pocas palabras, frases o
valores numéricos. Hay poca o ninguna necesidad de comprender el texto mas alla que a nivel de la frase.
La identificacion de la informacién se logra mediante la coincidencia literal o casi literal de elementos
presentes en la pregunta y en el texto.

Buscar y seleccionar informacion relevante

Los lectores competentes son capaces de seleccionar la informacién no solo de uno, sino también de
varios textos. En entornos electrénicos, la cantidad de informacion disponible a menudo excede en gran
medida lo que los lectores pueden procesar realmente. En estas situaciones de lectura de textos multiples,
los lectores deben tomar decisiones sobre cual de los textos disponibles es el mas importante, relevante,
preciso o veraz (Rouet y Britt, 2011). Estas decisiones se basan en la evaluacion que los lectores realizan
sobre las cualidades de los textos a partir de indicadores parciales y a veces opacos, como la informacién
contenida en un enlace web. (Gerjets, Kammerer, y Wermer, 2011, Mason, Boldrin, y Ariasi, 2010, Nau-
mann, 2015, Rieh, 2002). Por lo tanto, la capacidad individual de buscar y seleccionar informacién dentro
de un conjunto de textos es un componente integral de la competencia en lectura. En PISA 2018, las tareas
de busqueda y seleccion de informacién implican el uso de descriptores de texto como encabezados,
informacion sobre el contexto (por ejemplo, autor, medio, fecha) y enlaces incrustados o explicitos, como
por ejemplo las paginas que resultan de los motores de blusqueda.

Comprender

Un gran nimero de actividades de lectura implican el andlisis y la integracion de extensos fragmentos de
texto con el fin de lograr una comprension del significado transmitido en esos fragmentos. La comprension
del texto puede verse como la construccion por parte del lector de una representacion mental de lo que
el texto trata 0 “modelo de situacion” (Kintsch, 1998). Un modelo de situacion se basa en dos procesos
centrales: la construccion de una representacion del significado literal del texto, y la integracion de la
informacion literal con el conocimiento previo del lector a través de procesos de mapeo e inferencias
(McNamara y Magliano, 2009; Zwaan y Singer, 2003).

Adquirir una representacion del significado literal requiere que los lectores comprendan oraciones o pa-
sajes cortos. Esta actividad implica identificar la coincidencia literal o casiliteral de elementos presentes
en la pregunta y en el texto. El lector puede jerarquizar o condensar la informacion a nivel local (Nota:
las tareas que requieren integraciéon a nivel de un fragmento completo, como identificar la idea principal,
resumir o dar un titulo, se consideran de integrar).

La construccion de una representacion del texto implica ir desde una oracion hasta un fragmento comple-
to. El lector necesita generar varios tipos de inferencias, que van desde simples inferencias de conexiéon
(como la resolucién de la anafora) hasta relaciones de coherencia mas complejas (por ejemplo, enlaces
espaciales, temporales, causales o marcadores discursivos). A veces, la inferencia involucra varias
porciones del texto; en otros casos la inferencia es necesaria para conectar la pregunta y el pasaje.
Finalmente, la produccién de inferencias también es necesaria en las tareas que piden al lector identificar
unaidea principal implicita, con el fin de producir un resumen o titulo para un pasaje determinado.
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Cuando los lectores se enfrentan a mas de un texto, la integracién y la generacién de inferencias se
pueden realizar sobre la base de piezas de informacion ubicadas en diferentes textos (Perfetti, Rouet y
Britt, 1999). La integracion de la informacion entre textos plantea un problema especifico cuando los
textos proporcionan informacion incoherente o conflictiva. En estos casos, los lectores deben participar en
procesos de evaluacion para reconocer y manejar el conflicto (Braten, Strgmsg, y Britt, 2009, Stadtler y
Bromme, 2014, véase mas adelante).

Evaluar y reflexionar

Los lectores competentes pueden razonar mas alla del significado literal o inferencial del texto. Pueden
reflexionar sobre el contenido y la forma del texto y evaluar criticamente la calidad y validez de la infor-
macion.

Evaluar la calidad y la credibilidad

Los lectores competentes pueden evaluar la calidad y credibilidad del texto (por ejemplo, si la informa-
cion es valida, actualizada, precisa, imparcial). La evaluacién competente a veces requiere que el lector
identifique y evalle la fuente de la informacion: si el autor es competente, bien informado y cortés, el
lector debe ser capaz de reflexionar criticamente sobre el contenido y la forma del texto. La evaluacion y
la reflexion siempre fueron parte de la lectura, pero suimportancia ha aumentado con la heterogeneidad
de los lectores y el aumento de la cantidad de informacién a la que hoy se enfrentan.

Reflexionar sobre el contenido y laforma

Los lectores competentes también deben ser capaces de reflexionar sobre la calidad y el estilo de la escritu-
ra. Esta reflexién implica poder evaluar la forma de la escritura, cémo el contenido y la forma se relacionan
y efectivamente expresan los propositos y el punto de vista del autor. La reflexién también implica extraer
conocimiento, opiniones o actitudes mas alla del texto para relacionar la informacién proporcionada
por el texto con los marcos de referencia conceptual y experiencial propios. Los items vinculados con
la reflexion sobre el contenido y la forma pueden ser considerados como aquellos que requieren que los
lectores acudan a su propia experiencia 0 conocimiento para comparar, contrastar o hipotetizar diferentes
perspectivas o puntos de vista.

Detectar y manejar conflictos

Los lectores, cuando se enfrentan a multiples textos que se contradicen entre si, necesitan tomar concien-
cia del conflicto y encontrar maneras de lidiar con él (Britty Rouet, 2012; Stadtler y Bromme, 2013, 2014).
Manejar el conflicto requiere que los lectores asignen las declaraciones discrepantes a sus respectivas
fuentes y que evallen la solidez de las declaraciones y/o la credibilidad de las fuentes. Dado que estas
habilidades subyacen en gran parte de la lectura contemporanea, es un tema de importancia critica medir
el grado en que los jovenes de 15 afios pueden afrontar los nuevos retos de comprender, comparar e in-
tegrar multiples textos (Briten et al., 2011; Coiro et al., 2008, Goldman, 2004, Leu et al., 2015, Mason et
al., 2010, Rouet y Britt, 2014).

Procesos de gestion de tareas

En el contexto de cualquier evaluacion, pero también en muchas situaciones cotidianas de lectura (White
et al., 2010), los lectores se involucran con los textos porque deben realizar algin tipo de tarea a partir
de una indicacion externa para hacerlo. La competencia en lectura implica la habilidad de representar
con precision las demandas de lectura de una situacion, establecer objetivos de lectura relevantes para la
tarea y monitorear el progreso hacia estos objetivos a lo largo de la actividad. Los procesos de gestion de
tareas para lograr las metas de un lector incluyen el establecimiento, el autocontrol y la autorregulaciéon
de objetivos y estrategias (ver, por ejemplo, Hacker, 1998, Winne y Hadwin, 1998, para discusiones de
lecturas autorreguladas).

Las tareas orientadas a objetivos estimulan al lector en la bisqueda de textos y / o pasajes relevantes den-
tro de un texto (por ejemplo McCruddeny Schraw, 2007; Rouet y Britt, 2011; Vidal-Abarca, mana, y Gil,
2010). Por ultimo, los procesos de monitorizacién (metacognitivos) permiten la actualizacién dinamica
de los objetivos a lo largo de la actividad de lectura. La gestion de tareas se representa en el contexto del
procesamiento de texto para enfatizar el hecho de que constituye un nivel de procesamiento metacognitivo
diferente.



Si bien la interpretacion de los requisitos de las tareas por parte de los lectores es una parte fundamental de
los procesos de gestion, esimportante subrayar que la construccion de objetivos de lectura se extiende mas
alla del contexto de instrucciones explicitas de tareas, ya que los objetivos pueden ser autogenerados ba-
sandose en los propios intereses e iniciativas. Sin embargo, la evaluacién en lectura en PISA solo considera
las metas que los lectores forman al recibir indicaciones externas para llevar a cabo una tarea determinada.
Ademas, debido a las limitaciones de implementacion, los procesos de gestion de tareas estan represen-
tados pero no se evallan directa e independientemente como parte de PISA 2018. Sin embargo, algunas
partes del cuestionario de estudiantes estimaran la conciencia de los lectores sobre las estrategias de lec-
tura. Los ciclos futuros pueden considerar el uso de indicadores de proceso generados por computadora
(como las visitas a una pagina en particular o el nimero de preguntas vistas), como parte de la evaluacion
de las habilidades de gestion de tareas.

Resumen de los procesos de lectura

En resumen, el marco de 2018 presenta una tipologia completa y detallada de los procesos cognitivos in-
volucrados en actividades de lectura orientadas a medida que se desarrollan en entornos de textos simples
o multiples. Debido a limitaciones de disefio, no es posible distinguir cada uno de estos procesos en una
escala de competencia separada. En su lugar, el marco también define una lista de procesos que constitui-
ran la base para la ampliacion y la presentacion de informes (Tabla 1).

Cabe sefialar que la tipologia de procesos de la evaluacién en 2018 también permite un analisis de los
cambios en la competencia de los estudiantes a nivel de los procesos de lectura en general, ya que los
antiguos “aspectos cognitivos” presentados en marcos previos pueden ser asignados a categorias especi-
ficas dentro de la nueva tipologia. El cuadro 1 muestra la correspondencia entre la tipologia de 2018 y
la anterior tipologia de 2009 (que también fue utilizada en 2012 y 2015). La distincion entre procesos de
texto simple y textos miltiples se discute con mayor detalle a continuacion.

Tabla 1. Esquemade latipologia de procesos para el reporte de escalas en 2018 y en relacion alos
aspectos cognitivos 2009-2015.

Leer con fluidez Informado, pero no en la escala PISA No evaluado

Localizary recuperar informacién enun texto Localizar informacién Acceder y recuperar

Buscar y seleccionar informacion relevante

Identificar el significado literal Comprender Integrar e interpretar

Integrar y generar inferencias

Evaluar la calidad y la credibilidad Evaluar y reflexionar Reflexionar y evaluar

Reflexionar sobre el contenido y la forma

Detectar y manejar conflictos Complejizar

TEXTOS

La lectura requiere material para que el lector pueda leer. En una evaluacién, ese material —un texto o
un conjunto de textos relacionados con una tarea en particular— debe incluir suficiente informacién para
que el lector competente se involucre en una comprension significativa y resuelva el problema planteado
por la tarea. Aunque es obvio que hay muchas clases de textos y que cualquier evaluacion deberia incluir
una amplia gama, no ha habido una categorizacion Unica, ideal, acordada de las diferentes clases de
textos que los lectores encuentran. Con el advenimiento de los medios digitales y la profusién de nuevos
géneros de texto y de los servicios de comunicacién basados en textos —algunos de los cuales pueden no
sobrevivir la proxima década, y otros pueden ser reformulados en el mismo lapso de tiempo— este tema
se vuelve aiin mas complejo.
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Para 2018, la lectura es el dominio principal y una gamamas amplia de textos puede ser representada
en la evaluacion. Se incluyen textos que son tipicos del medio impreso y también la categoria en
constante expansion de los textos digitales. Al igual que los impresos, algunos textos digitales son
“estaticos”, en el sentido de que se presentan con un conjunto minimo de herramientas de interaccion
(desplazamiento, paginacion y busqueda). Por ejemplo, este es el caso de los documentos destinados a
la impresion pero que se muestran en una pantalla de ordenador (por ejemplo, documentos producidos
con procesadores de textos o archivos PDF). Sin embargo, muchos textos digitales vienen con
caracteristicas innovadoras que aumentan las posibilidades para que el lector interactie con los
materiales, de ahi la expresion “texto dinamico”, que a veces se utiliza para caracterizarlos. Las
caracteristicas de un texto dinamico incluyen hipervinculos incrustados que llevan al lector a otras
secciones, paginas o sitios web; funciones de blsqueda avanzada que proporcionan indices ad hoc de la
palabra clave buscada y/o el resaltado de estas palabras en el texto; y la interaccidon social, como en
medios de comunicacion basados en textos interactivos, como correo electronico, foros y servicios de
mensajeria instantanea.

El marco de 2018 define cuatro dimensiones de los textos: fuente (simple, miltiple); organizacién y nave-
gacion (fijo, dinamico); formato (continuo, discontinuo, mixto); y el tipo (descripcién, narracion, exposi-
cioén, argumentacion, instruccion, interaccion, transaccion). Las tres primeras dimensiones son tipicas de
situaciones y tareas especificas y pueden desencadenar el uso de procesos especificos. Por el contrario, la
cuarta dimension se incluye principalmente para fines de cobertura del dominio.

Fuente

En el marco de PISA 2018, una fuente es una unidad de texto. Los textos individuales se definen por tener
un autor definido (o un grupo de autores), el tiempo de escritura o fecha de publicaciéon y un titulo o na-
mero de referencia. Los autores pueden definirse con precisién, como en la mayoria de los libros impresos
tradicionales, o mas vagamente, como los seudénimos en un blog o los patrocinadores de un sitio web.



Un texto simple también puede ser identificado como tal porque se presenta al lector, aislado de otros
textos, incluso si no contiene explicitamente ninguna indicacion de la fuente. Los textos multiples se de-
finen por tener diferentes autores, o por ser publicados en diferentes momentos, o con diferentes titulos o
numeros de referencia. En el marco de lectura en PISA, “titulo” se entiende en el sentido de una unidad
de catalogo bibliogréafico. Los textos largos que presentan varias secciones con titulos y subtitulos son to-
davia textos Gnicos, en la medida en que fueron escritos por un autor definido (o un grupo de autores) en
una fecha dada. Del mismo modo, los sitios web de varias paginas son textos simples, siempre y cuando
no haya mencion explicita de un autor o fecha diferente. Es Util sefialar que varios textos pueden estar
representados en una sola pagina. Este es el caso en los periddicos impresos y en muchos libros de texto,
pero también en foros, comentarios de los clientes o sitios web de preguntas y respuestas. Finalmente, un
solo texto puede contener fuentes incrustadas, es decir, referencias a varios autores o textos (Rouet y Britt,
2014; Strgmsg et al., 2013).

La dimension fuente en PISA 2018 reemplaza la distincién entre “multiples” y los otros tipos de “formatos
de texto” en las versiones anteriores del marco.

Organizacion y navegacion

Los tamafios de pantalla varian drasticamente en entornos digitales, desde pantallas de teléfonos moviles,
que son mas pequefias que una ficha bibliografica tradicional, hasta pantallas grandes y mdltiples para
mostrar simultdneamente varias ventanas de informacion. En el momento de la redaccion de este marco,
sin embargo, la tipica pantalla de ordenador (como la 15" o la 17", que viene en los ordenadores tra-
dicionales y portétiles) cuenta con una resolucién de 1024x768 pixeles. Suponiendo un tamafio de fuente
tipico, es suficiente para mostrar aproximadamente una media pagina de hoja tamafio A4 o carta; es decir,
un texto muy corto. Dada la amplia variedad en el “panorama” disponible de las pantallas para mostrar
texto, los textos digitales vienen con una serie de herramientas destinadas a permitir al usuario acceder y
mostrar pasajes especificos. Estas herramientas pueden ser genéricas, como la barra de desplazamiento y
pestafias (que también se encuentran en una serie de aplicaciones de software como hojas de célculo y
procesadores de texto), o herramientas para cambiar el tamafio o colocar el texto en la pantalla, a dispositi-
vos mas especificos como mends, tablas de contenidos e hipervinculos incrustados para moverse entre los
segmentos de texto. Cada vez hay mas pruebas de que la navegacion en el texto digital requiere habilida-
des especificas (OCDE, 2011; Rouet, Voros, y Pléh, 2012). Por lo tanto, es importante evaluar la capacidad
de los lectores para tratar textos con una alta densidad de herramientas de navegacion. Por razones de
simplicidad, el marco PISA 2018 distingue los textos “fijos”, con una organizacion simple y baja densidad
de herramientas de navegacion (tipicamente, una o varias paginas de pantalla dispuestas de forma lineal),
de los textos “dinamicos”, que presentan una organizacién mas compleja, no lineal, y una mayor densidad
de dispositivos de navegacion. Obsérvese que el término “densidad” se prefiere a “niUmero” para marcar
el hecho de que los textos dinamicos no tienen que ser mas largos que los textos fijos.

El marco de lecturaen PISA 2018 también conserva las dos dimensiones anteriores de los textos, “formato”
y “tipo”, que permanecen en su mayor parte sin cambios con respecto al marco anterior.

Formato del texto

Una clasificacion importante de los textos y uno de los pilares de la organizacion del marco de la evalua-
cion PISA 2000 fue la distincion entre textos continuos y discontinuos. Los textos continuos suelen estar
compuestos de enunciados que, a su vez, estan organizadas en parrafos. Estos pueden encajar en estructu-
ras aun mas grandes, como secciones, capitulosy libros. Los textos discontinuos se organizan con mayor
frecuencia en formato matricial, basado en combinaciones de listas.

Los textos en formatos continuo y discontinuo aparecen en textos fijos y dindmicos. Los textos mixtos y de
multiples formatos también prevalecen en ambos, sobre todo en los textos dinamicos. Cada uno de estos
cuatro formatos se presenta a continuacion.

Otros elementos sin formato de texto también se usan cominmente en conjuncidn con textos fijos y par-
ticularmente con textos dinamicos. Los cuadros y las imagenes graficas aparecen con frecuencia en textos
fijos y se pueden legitimamente considerar como parte integral de esos textos. Las imagenes estaticas, asi
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como los videos, las animaciones y los archivos de audio acompafian regularmente los textos dindmicos
y también pueden considerarse como parte integrante de esos textos. Como es una evaluacion de lectura,
PISA no se centra en elementos sin formato de texto de forma independiente, pero cualquiera de estos ele-
mentos puede, en principio, aparecer en PISA como parte de un texto. Sin embargo, en la practica, el uso
de video y animacién es muy limitado en la evaluacion actual. El audio no se utiliza en absoluto debido a
las limitaciones practicas tal como la necesidad de auriculares y de traduccion de audio.

Textos continuos

Los textos continuos estan formados por enunciados organizados en parrafos. Ejemplos de objetos tex-
tuales en formato de texto continuo incluyen noticias de periddicos, ensayos, novelas, cuentos, resefias y
cartas, incluidos en los lectores de libros electronicos.

La organizacion se produce, grafica o visualmente, por la separacion de partes del texto en enunciados y
parrafos con convenciones de espaciado (por ejemplo, sangria) y de puntuacion. Los textos también siguen
una estructura jerarquica sefialada por encabezados y contenidos que ayudan a los lectores a reconocer la
organizacién del texto. Estos marcadores también proporcionan pistas sobre los limites del texto (muestran
la terminacion de la seccién, por ejemplo). La ubicacién de la informacion es a menudo facilitada por el
uso de diferentes tamafios de fuente, tipos de fuentes como cursiva y negrita o bordes y patrones. El uso de
claves tipograficas y de formato es un componente esencial de la lectura eficaz.

Los marcadores del discurso también proporcionan informacién organizacional. Los marcadores de se-
cuencia (primero, segundo, tercero, etc.), por ejemplo, indican la relacion de cada una de las unidades
introducidas entre si e indican como se relacionan las unidades con el texto mas grande. Los conectores
causales (por lo tanto, por esta razon, ya que, etc.) significan relaciones de causa-efecto entre partes de
un texto.

Textos discontinuos

Los textos discontinuos se organizan de manera diferente a los textos continuos, por lo que requieren
un enfoque de lectura diferente. La mayoria de los textos discontinuos estan compuestos de varias listas
(Kirsch y Mosenthal, 1990). Algunas son listas simples y Unicas, pero la mayoria consiste en varias listas
simples combinadas.

Ejemplos de elementos de texto discontinuo son listas, tablas, gréaficos, diagramas, anuncios, programacio-
nes, catalogos, indices y formularios. Estos objetos de texto aparecen tanto en textos fijos como dinamicos.

Textos mixtos

Muchos textos fijos o dindAmicos son objetos Unicos y coherentes que consisten en un conjunto de ele-
mentos con un formato continuo y no continuo. En textos mixtos bien construidos, los componentes (por
ejemplo, una explicacién en prosa que incluye un grafico o una tabla) se apoyan mutuamente a través de
vinculos de coherencia y cohesidon a nivel local y global.

El texto mixto es un formato comun que se encuentra en revistas, libros de referencia e informes donde los
autores emplean una variedad de presentaciones para comunicar informacion. En los textos dinamicos,
las paginas web creadas son textos tipicamente mixtos, con combinaciones de listas, parrafos en prosa y
con frecuencia, graficos. Los textos basados en mensajes, como formularios en linea, mensajes de correo
electrénico y foros, también combinan textos continuos y discontinuos.

El formato “multiple” definido en las versiones anteriores del marco se representa ahora como una moda-
lidad de la nueva dimensién “fuente”, definida anteriormente.



EVALUACION DE LA
COMPETENCIA EN LECTURA

La seccioén anterior describié el marco conceptual para la competencia en lectura. Los conceptos del
marco deben a su vez ser representados en las tareas y preguntas con el fin de recopilar evidencia del
desempefio de los estudiantes en esta competencia.

En esta seccidn, se considera el uso de escenarios, los factores que afectan la dificultad de los items, las
dimensiones que aseguran la cobertura del marco y algunos otros asuntos de importancia en la construc-
cion y operacionalizacion de la evaluacion.

ESCENARIOS

La lectura es un acto intencionado que ocurre dentro del contexto de los objetivos particulares del lector.
En muchas evaluaciones tradicionales de lectura, se presenta a los examinados una serie de pasajes no
relacionados de una gama de temas generales. Los estudiantes contestan un conjunto de items discretos
sobre cada pasaje y luego pasan al siguiente pasaje no relacionado. En este disefio tradicional, se espera
que los estudiantes efectivamente “olviden” lo que leyeron previamente al responder preguntas sobre
pasajes posteriores. En consecuencia, no hay un propésito general para la lectura que no sea responder
un conjunto discreto de preguntas (Rupp et al., 2006). En contraste con este enfoque, un enfoque de eva-
luacion basado en escenarios puede influir en la forma en que los estudiantes usan los textos para evaluar
procesos especificos (por ejemplo, Sabatini etal., 2014, 2015).

La evaluacion en PISA 2018 incluird escenarios en los que se proporcionara a los estudiantes un proposito
general para leer una coleccion de textos tematicamente relacionados con el fin de completar una tarea
de nivel superior (por ejemplo, responder a una pregunta de integracion mas amplia, escribir una reco-
mendacion basada en un conjunto de textos), junto con las unidades de lectura ya tradicionales en PISA.
El propésito de lectura establece un conjunto de metas o criterios que los estudiantes usan para buscar
informacion, evaluar fuentes, leer para comprender y/o integrar a través de textos. El conjunto de fuentes
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puede ser diversoy puede incluir una seleccion de literatura, libros de texto, correos electronicos, blogs,
sitios web, documentos de politica, documentos histéricos primarios y asi sucesivamente. A pesar de que
los mensajes y las tareas que se desarrollardn a partir de este marco no podran otorgar a los estudiantes
evaluados la libertad de elegir sus propios propositos de lectura ni los textos relacionados con esos propo-
sitos individuales, el objetivo de esta evaluacion es ofrecer a los examinados cierta libertad en la eleccion
de ciertas fuentes textuales y rutas, después de atender a los mensajes iniciales. De esta manera, dentro de
las limitaciones de una evaluacion a gran escala, se puede evaluar la lectura orientada a objetivos.

TAREAS

Cada escenario se compone de una o mas tareas. Para cada tarea se pueden hacer preguntas sobre los
textos que van desde los items de comprension tradicionales (localizar informacion, realizar una infe-
rencia) hasta tareas mas complejas como la sintesis e integracion de multiples textos, la evaluacion de
resultados de bisqueda web o la verificacion de informacién a través de textos multiples. Cada tarea esta
disefiada para evaluar uno o mas procesos identificados en el marco. Las tareas en un escenario pueden
ser secuenciadas de las menos dificiles a las mas complejas para proporcionar informacién sobre las di-
ferentes habilidades de los estudiantes. Por ejemplo, un estudiante puede encontrar una tarea inicial en
la que deba localizar un documento en particular a partir de un resultado de busqueda. Como segunda
tarea, el estudiante podria tener que responder a una pregunta sobre una informaciéon que se menciona
especificamente en el texto. Como tercera tarea, el estudiante puede necesitar determinar si el punto de
vista del autor en el primer texto es el mismo que en un segundo texto. En cada caso, estas tareas pueden
estar escalonadas de modo que un estudiante puede no encontrar el documento correcto parala primera
tarea, pero se le proporciona el documento correcto para completar la segunda tarea. De esta manera,
los complejos escenarios multipartitos no se convierten en una “actividad de todo o nada”, sino mas bien
en una manera de ayudar a triangular el nivel de las diferentes habilidades de los estudiantes dentro del
contexto de tareas auténticas. Por lo tanto, los escenarios pueden considerarse como correspondientes a
unidades y las tareas como items dentro de las unidades, de las anteriores evaluaciones de competencia
en lectura en PISA.

Una evaluacién basada en escenarios imita la forma en que un individuo interactla y utiliza el material de
una manera mas auténtica que en las evaluaciones tradicionales y descontextualizadas. Presenta a los es-
tudiantes problemas reales y asuntos que resolver, e implica el uso de habilidades de lectura y
razonamiento tanto basicas como de nivel superior (O'Reilly y Sabatini, 2013).

Los escenarios hacen uso de las ventajas de las evaluaciones bhasadas en computadora, tales como la de
Resolucion de Problemas de PISA 2012 y la evaluacion de la Resolucion Colaborativa de Problemas de
PISA 2015. Las tareas 2-4 del Apéndice B ilustran un escenario de ejemplo con varios items.

Distribucién de las tareas

Las tareas estan disefiadas para evaluar las habilidades especificas definidas en la seccion de procesos.
Cada tarea evaluara principalmente un proceso. Como tales, pueden considerarse como items individuales
de evaluacién. La distribucion aproximada de tareas para la evaluacion de la competencia en lectura de
2018 se muestra a continuacion en la Tabla 2 y se contrasta con la distribucion de tareas para la evaluacién
de 2015.

Tabla 2. Distribucion aproximada de tareas por procesoy disponibilidad del texto.

Textos SIMPLES Textos MULTIPLES

Acceder y recuperar. 25% Localizar y recuperar informacion en un Buscar y seleccionar informacion rele-
texto. 15% vante. 10%

Integrar e interpretar. 50% Identificar el significado literal. 15% Integrar y generar inferencias. 15%

Integrar y generar inferencias.15%

Reflexionar y evaluar. 25% Evaluar la calidad y la credibilidad. Detectar y manejar conflictos. 10%
Reflexionar sobre el contenido y la forma.

20%



Los items de las evaluaciones anteriores de competencia en lectura de PISA seran reutilizados para man-
tener el estudio de tendencias. Para lograr la representacion deseada de las tareas de textos mdltiples,
y debido a que las evaluaciones previas de PISA se centraron en tareas de texto Unico, el desarrollo de
nuevos items requerira principalmente la creacién de tareas que impliquen textos multiples (por ejemplo,
busqueda, inferencia y verificacion/conflicto). Al mismo tiempo, es necesario que exista un numero sufi-
ciente de items de texto Unico dentro de los escenarios recién desarrollados para asegurar que los items de
futuras ediciones abarquen todo el marco conceptual.

FACTORES QUE AFECTAN LA DIFICULTAD DE LOSITEMS

El proposito de la evaluacion de la competencia en lectura de PISA es monitorear e informar sobre la
habilidad en lectura de los jévenes de 15 afios, cuando se aproximan al final de la educacion obligatoria.
Cadatareaen la evaluacion esta disefiada para reunir una pieza especifica de evidencia acerca de esa
competencia, simulando una actividad de lectura que un lector puede llevar a cabo dentro o fuera del
ambito educativo, como adolescente o como adulto.

Las tareas de competencia en lectura de PISA abarcan desde actividades de localizaciéon y comprension
muy directas hasta actividades bastante sofisticadas que requieren integrar informacion a través de multi-
ples textos. La dificultad de cualquier tarea de lectura depende de la interaccion entre distintas variables.
Basandose en el trabajo de Kirsch y Mosenthal (véase por ejemplo Kirsch, 2001; Kirsch y Mosenthal,

1990), la dificultad de los items puede ser manipulada aplicando el conocimiento de variables de proceso
y de formato del texto. A continuacion, en la Tabla 3 se describe cdmo la dificultad puede ser manipulada
através de los diferentes tipos de tareas.

Tabla 3. Dificultad de los items de las tareas.

!a !I ICU Ia! para la !usque!a enlos !ocumenlos mu !Ip es esla

La dificultad de las tareas de buscar y localizar estd condicio- condicionada por el namero de textos, la complejidad de la

nada por la cantidad de informacion que el lector necesita jerarquia de documentos (profundidad y amplitud), la familiari-
localizar, por la cantidad de inferencia requerida, por la cantidad jerarq prol y ampiitud), Lo
dad con la estructura, la cantidad de enlaces no jerarquicos, la

rominencia de la informacion competitiva y por la longitud . ) . ) . :
yp P yp 9 Y distancia a la meta, la importancia y relevancia de los titulos y la

complejidad del texto. La dificultad para la busqueda en los .= © : o
s A S p diversidad de cada una de las presentaciones / estructuras fisicas
documentos multiples esta condicionada por el niUmero de textos, . .
de las fuentes (falta de paralelismo en diferentes textos fuente)

la complejidad de la jerarquia de documentos (profundidad y
amplitud), la familiaridad con la estructura, la cantidad de enlaces
no jerarquicos, la distancia a la meta, la importancia y relevancia
de los titulos y la diversidad de cada una de las presentaciones /
estructuras fisicas de las fuentes (falta de paralelismo en diferentes
textos fuente)

En documentos multiples Ta dificultad para la inferencia esta
condicionada por el nimero de textos, la importancia de los ti-
tulos, la similitud de los contenidos (por ejemplo, discrepancias
en el contenido del texto / argumentos, variabilidad en el punto
de vista), a la diversidad en la presentacion / estructura fisica de
las fuentes (falta de paralelismo en diferentes textos fuente) y la
explicitacion de la informacion de la fuente.

La dificultad de las tareas para identificar el significado literal
y explicito y de integrar y generar inferencias se ve afectada
por el tipo de interpretacion requerida (por ejemplo, hacer una
comparacion es mas facil que encontrar un contraste); por el
ndmero de piezas de informacion que se debe considerar; por
el grado y la prominencia de la informacion competitiva en el
texto y por la naturaleza del texto: cuanto menos familiar y mas
abstracto sea el contenido y mas largo y complejo sea el texto,
y cuanto menor sea la coherencia de la estructura, mas dificil
sera la tarea. En documentos miiltiples la dificultad para la
inferencia esta condicionada por el nimero de textos, la
importancia de los titulos, la similitud de los contenidos (por
ejemplo, discrepancias en el contenido del texto / argumentos,
variabilidad en el punto de vista), a la diversidad en la
presentacion / estructura fisica de las fuentes (falta de
paralelismo en diferentes textos fuente) y la explicitacion de la
informacion de la fuente.
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La dificultad de las tareas de reflexionar sobre el contenido y la
forma se ve afectada por el tipo de reflexiéon o evaluacion reque-
rida (desde la menos hasta la més dificil, con los siguientes tipos
de reflexion: conexion, explicacion y comparacion, hipétesis y
evaluacion); por la naturaleza del conocimiento que el lector
necesita traer al texto (unatarea es mas dificil si el lector nece-
sita recurrir a un conocimiento especializado y escaso mas que
a un conocimiento amplio y comun); por la relativa abstraccion
y longitud del texto y por la profundidad de comprension del
texto requerido para completar la tarea.

En las tareas de evaluar la calidad y la credibilidad, la credibili-
dad y la calidad de una fuente pueden estar condicionadas por
el uso de sefiales de texto, como la explicitacion de la fuente y
el grado en que un texto parece ser publicitario o provenir de
una fuente acreditada. En los documentos multiples,

la dificultad para verificar / detectar y manejar conflictos / sin-
tetizar esté condicionada por el nimero de textos, la diversi-
dad del contenido (discrepancia en los textos con respecto a
los contenidos / argumentos), a la diversidad de cada una de
las presentaciones / estructura fisica de las fuentes (como falta
de paralelismo en los diferentes textos fuente), la claridad de la
fuente de informacién y el grado de credibilidad de la fuente.

En los documentos multiples, la dificultad para verificar / de-
tectar y manejar conflictos / sintetizar esta condicionada por
el nimero de textos, la diversidad del contenido (discrepancia
en los textos con respecto a los contenidos / argumentos), a la
diversidad de cada una de las presentaciones / estructura fisica
de las fuentes (como falta de paralelismo en los diferentes textos
fuente), la claridad de la fuente de informacion y el grado de
credibilidad de la fuente.




FACTORES QUE MEJORAN LA COBERTURA DEL DOMINIO
Situaciones

Los escenarios pueden desarrollarse en una amplia gama de situaciones potenciales. La
situacion se utiliza para definir los contextos y usos para los que el autor elaboré el texto. La
manera en que se especifica la variable de situacion se refiere, por lo tanto, a una supuesta audiencia
y proposito y no se basa simplemente en el lugar o la finalidad para la cual se lleva a cabo la actividad de
lectura.

El marco categoriza situaciones utilizando una tipologia adaptada del Marco Comun Europeo de Referen-
cia (MCER) (Common European Framework of Reference, CEFR) desarrollado para el Consejo de Europa
(Council of Europe, 1996). Las situaciones son contextos personales, publicos, ocupacionales o educativos
y se definen en el Recuadro 4. En contraste con las evaluaciones previas de lectura en PISA, los textos de
las diferentes situaciones pueden mezclarse dentro de un escenario. Por ejemplo, un estudiante puede
realizar un conjunto de tareas que requieran relacionar un texto educativo que proporcione contenido
histérico, con textos personales que proporcionen relatos de eventos en primera persona.
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Cabe sefialar que muchos textos pueden clasificarse en diferentes situaciones. En la practica, por ejemplo,
un texto puede estar destinado a deleitar y a instruir (personal y educativo); a proporcionar asesoramiento
profesional, que también es informacién general (ocupacional y publica). Sibien el contenido no es una
variable especificamente manipulada en este estudio, al muestrear textos en una variedad de situaciones,
la intencidon es maximizar la diversidad de contenido que se incluird en la prueba de competencia en
lectura en PISA.

Tipos de texto

Los tipos de texto describen ademas la diversidad de textos de una manera que cubre una amplia gama de
tipos de lectura que los estudiantes pueden encontrar; descripcion, narracion, exposicion, argumentacion,
instruccion y transaccién. Los textos que se encuentran en el mundo suelen resistirse a la categorizacion,
ya que normalmente no se escriben con reglas de tipo de texto en mente y tienden a recortar categorias.
Por ejemplo, un capitulo de un libro de texto podria incluir algunas definiciones (exposicion), algunas
direcciones sobre como resolver problemas particulares (instruccién), un breve relato histérico del descu-
brimiento de la solucién (narracién) y descripciones de algunos objetos tipicos involucrados en la solucién
(descripcion). Sin embargo, en una evaluacién como PISA es Util clasificar los textos segun el tipo de texto,
basandose en las caracteristicas predominantes del texto, para asegurar que el instrumento muestre una
serie de textos que representan diferentes tipos de lectura.

La clasificacion de los textos utilizados en PISA se adapta a partir de la obra de Werlich (1976) y se mues-
tran en el recuadro 5.
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FORMATOS DE RESPUESTA

La forma en que se recopila la evidencia -el formato de la respuesta- varia de acuerdo con lo que se con-
sidera apropiado dado el tipo de evidencia que se esta recopilando y también segln las restricciones prag-
méticas de una evaluacion a gran escala. Como en cualquier evaluacion a gran escala, la gama de forma-
tos de items factibles es limitada. Sin embargo, con la evaluacion por computadora, los tipos de formatos
de respuesta pueden incluir interacciones con el texto, como el resaltado y el arrastrar y soltar, asi como
actividades de multiple opcién y de respuesta corta (en las que los alumnos escriben su propia respuesta).

Los formatos de respuesta pueden ser sensibles a las diferencias individuales. Por ejemplo, las preguntas
de respuesta restringida, y en ocasiones las de multiple opcién, suelen ser mas dependientes que la activi-
dad de respuesta abierta, de las destrezas en la decodificacion, ya que los lectores tienen que decodificar
distractores para responder (Cainy Oakhill, 2006). Varios estudios basados en los datos de PISA sugieren
gue el formato de respuesta tiene un efecto significativo en el desempefio de diferentes grupos: por ejem-
plo, el de estudiantes con diferentes niveles de competencia (Routitsky y Turner, 2003); entre estudiantes
en diferentes paises (Grisay y Monseur, 2007); en estudiantes con diferentes niveles de motivacion intrin-
seca para la lectura (Schwabe, McElvany y Trendtel, 2015), y entre nifios y nifias (Lafontaine y Monseur,
2006, 2006b; Schwabe, et al., 2015). Dada esta variacién, al medir las tendencias a lo largo del tiempo,
es importante mantener una proporcion similar de tareas en formatos de respuesta de opcion multiple y
respuesta restringida de una administracion a la siguiente. Otra consideracion importante en el contexto de
la competencia en lectura es que las actividades de respuesta abierta son particularmente importantes para
el aspecto de reflexion y evaluacion, donde la intencién a menudo es evaluar la calidad del pensamiento
en lugar de la conclusion en si. Sin embargo, debido a que la evaluacion se centraen la lectura y no en
la escritura, las actividades de respuesta abierta no deberian disefiarse para poner énfasis en la evaluacion
de habilidades de escritura, como la ortografia, la gramatica, etc. Finalmente, los estudiantes de diferentes
paises estan mas o0 menos familiarizados con diversos formatos de respuesta. Es probable que la inclusion
de items en una variedad de formatos proporcione cierto equilibrio entre los mas o menos familiares para
todos los estudiantes, independientemente de su nacionalidad.

En suma, para asegurar una cobertura adecuada de los rangos de capacidad en diferentes paises, para ga-
rantizar la equidad dada las diferencias observadas entre paisesy por género, y para asegurar una evalua-
cion valida del proceso reflexionar y evaluar, se continuardn empleando actividades de multiple opcion y
de respuesta abierta en las evaluaciones de competencia en lectura de PISA, independientemente del cam-
bio en el modo de aplicacion. Cualquier modificacién importante en la distribucion de los tipos de items
usados en la lectura impresa también podria influir en la medicién de las tendencias de los resultados.
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EVALUACION DE LA FLUIDEZ Y EFICIENCIA DE LA LECTURA PARA LA COMPRENSION DE
TEXTOS SIMPLES

La evaluacion de la competencia en lectura de PISA 2018 incluira la evaluacion de la fluidez de la lec-
tura, definida como la facilidad y eficiencia con la que los estudiantes pueden leer textos simples para
la comprension. Esto proporcionara un valioso indicador para el uso en la descripcidon y comprension de
las diferencias entre los desempefios de estudiantes, especialmente para aquellos en los niveles de mas
bajo desempefio en lectura. Los estudiantes con bajo nivel de desarrollo de habilidades basicas en lectura
pueden estar ejerciendo tanto esfuerzo atencional y cognitivo en destrezas de nivel inferior de descodifica-
cion, reconocimiento de palabras y andlisis de oraciones, que disminuyen los recursos para realizar tareas
de comprension de nivel superior con textos Unicos o multiples. Este hallazgo se aplica tanto a lectores en
desarrollo como a adolescentes lectores (Rasinski et al., 2005, Scamacca et al., 2006).

La administracion y puntuacion computarizadas en PISA 2018 permite medir la facilidad y eficiencia con
la que los jovenes de 15 afios pueden leer textos simples para la comprension. Aunque no todas las lectu-
ras lentas son deficientes, como se sefialé anteriormente, una gran cantidad de evidencia documenta como
y por qué una falta de automaticidad en los procesos de lectura basicos puede serun cuello de botella
para la competencia en lectura de nivel superior y estd asociada con una comprension pobre (por ejemplo,
Rayner et al., 2001). Por lo tanto, es valioso tener un indicador de la fluidez y eficiencia con la que los
jovenes de 15 afios pueden leer textos sencillos para entender, describir e interpretar mejor los niveles muy
bajos de desempefio en las tareas de comprension en PISA.

Cabe destacar que con la expansion exponencial del contenido de texto disponible en Internet, existe una
necesidad cada vez mayor de que los estudiantes del siglo XXI no solo sean lectores capaces, sino también
eficientes (OCDE, 2011). Por lo tanto, un indicador basico de la tasa de lectura bajo condiciones de baja
demanda también puede ser utilizado descriptivamente para otros propdsitos, como investigar qué tanto
regulan los estudiantes sus procesos estratégicos frente a tareas mas complejas o a mayores volimenes de
texto.

Aungue hay muchas formas de definir, operacionalizar y medir la facilidad, eficiencia o fluidez en la
lectura, la evidencia mas comun recopilada cuando se usan tareas de lectura en silencio son indicadores
de precision y velocidad. Las medidas de fluidez de la lectura oral también pueden usarse para estimar la



prosodia y la expresividad del lector, pero estos atributos son mas dificiles de medir en las tareas de lectura
silenciosa y hay menos acuerdo en cuanto a su valor agregado, sobre y por encima de los fuertes indica-
dores de precision y velocidad. (Eason et al., 2013, Kuhn, Schwanenflugel, y Meisinger, 2010). Ademas,
actualmente no es posible implementar y calificar tareas de lectura oral en todos los idiomas en los que
PISA esta disponible. Por lo tanto, se recomienda el disefio de tareas de lectura silenciosa.

Con el fin de comprender mejor los desafios que enfrentan los jévenes de 15 afios que punttan en niveles
inferiores en la evaluacion de la competencia en lectura en PISA, puede administrarse una tarea especifica
cerca del inicio de la evaluacién para medir la facilidad y eficiencia en la lectura. El rendimiento en esta
tarea se puede calificar y reportar independientemente de las escalas principales de competencia. Como
se ha sefialado, la lectura ineficiente puede ser un indicador de bajas habilidades basicas. Sin embargo,
puede haber individuos que son lectores relativamente lentos, pero poseen procesos compensatorios 0 es-
tratégicos que les permiten ser lectores de nivel superior cuando se les da tiempo suficiente para completar
tareas complejas. Esto puede darse especialmente en el caso de los hablantes no nativos de una lengua,
que pueden ser relativamente mas lentos que los hablantes nativos, pero cuya puntuacion es comparable
a los estudiantes mas competentes en tareas sin control del tiempo. Por lo tanto, parece mas prudente
usar el indicador de la fluidez en la lectura como una variable descriptiva para ayudar a diferenciar a los
estudiantes que pueden tener déficits en habilidades basicas de aquellos que son lectores lentos pero, no
obstante, eficientes.

Ademas, un indice de la facilidad y eficiencia en la lectura podria ser utilizado para colocar alos estudian-
tes en un nivel de partida para pruebas adaptativas, en conjunto con otros indicadores (ver mas adelante
la seccion sobre “Consideraciones para pruebas adaptativas”). Por las razones mencionadas en el parrafo
anterior, el indice puede no ser adecuado como Unico indicador del nivel de lectura, sin embargo, cuando
se combina con otras evidencias, la ineficiencia en el procesamiento basico puede ser Util para ubicar el
desempefio de los estudiantes en los niveles apropiados.

En otras investigaciones empiricas, un disefio de tareas que se ha utilizado efectivamente como indicador
de facilidad de lectura y eficiencia requiere que los estudiantes lean una oracioén y juzguen la plausibili-
dad de la misma en relaciéon con su conocimiento del mundo o con la consistencia l6gica interna de la
oracion. La medida tiene en cuenta tanto la precisién de la comprension del texto y el tiempo en elque el
estudiante tarda en leer y responder. Esta estructura de la tarea de la oracién se ha utilizado en la
subprueba sobre la Fluidez de la Lectura de Woodcock Johnson (Woodcock, McGrew, y Mather, 2001) y
las Pruebas de Eficienciay Comprension de la Lectura Silenciosa (TOSREC) (Wagner, Torgesen, Rashotte,
y Pearson,

2010). También es el tipo de tarea utilizado con éxito en el conjunto de los Componentes de Lectura del
PIAAC (OCDE, 2013a, Sabatini y Bruce, 2009) y en dos paises participantes en la evaluacién PISA (Bruce
y Sabatini, 2013). Una tarea similar se ha utilizado en la evaluacion austriaca PISA 2000 y ha mostrado
altas correlaciones (r = 0,64) con la puntuacion final de los estudiantes (Landerl y Reiter, 2002). Este disefio
de tareas tiene asi una base empirica probada en contextos internacionales de estudio, como indice de la
facilidad y eficiencia en la lectura. La Tarea 1 del Apéndice B muestra un item de ejemplo tomado de la
tarea Componentes de Lectura del PIAAC.

Si bien es posible que en los ciclos futuros de PISA se utilicen datos de registros basados en tareas com-
plejas de competencia en lectura como Unica fuente para medir la facilidad y la eficiencia, esta opcion
no se recomienda para el ciclo actual. Con el fin de asegurar que los estudiantes completen las tareas en
condiciones que brinden un indicador valido de eficiencia, el disefio y las instrucciones que acompafan
a la tarea deben apuntar al constructo deseado. Los textos deben ser simples y cortos para maximizar la
eficacia de la lectura en comparacién con los procesos estratégicos o compensatorios. Ademas, las de-
mandas de la tarea deben requerir un razonamiento minimo para no confundir las diferencias individuales
en el tiempo de decisién con la informacion de la tasa basica de lectura. Por lo tanto, sera dificil asegurar
las tasas de lectura y la precision observadas para estudiantes bajo estas condiciones en tareas que fueron
disefiadas para propdsitos de medicion diferentes. Cuanto mas compleja sea la tarea, mas probable es que
los estudiantes desplieguen procesos estratégicos o compensatorios que interfieran con la medicion de la
facilidad y la eficiencia de la comprension basica.
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Por lo tanto, se recomienda analizar los registros de este ciclo para evaluar si hay indicadores dentro del
nuevo conjunto de tareas de competencia en lectura de PISA que estén fuertemente correlacionados con la
eficiencia propuesta a nivel de la oracién. Es baja la probabilidad de que haya evidencia suficientemente
valida en los registros- esencialmente equivalencia psicométrica con la tarea al nivel de oracion - en un
primer piloto de items nuevos para evaluar la competencia en lectura. Por otra parte, la evidencia correla-
cional de los registros serviria como validacién cruzada para la facilidad y eficiencia de las tareas.

EVALUACION DE LA MOTIVACION, LAS PRACTICAS DE LECTURA Y EL CONOCIMIENTO DE
LAS ESTRATEGIAS DE LECTURA DE LOSESTUDIANTES

Desde PISA 2000 se ha destacado la importancia de los atributos motivacionales del lector (tales como su
actitud hacia la lectura) y de sus practicas de lectura (por ejemplo, los factores del lector presentados en
la Figura 1) en el marco de la competencia en lectura; en consecuencia, se han desarrollado preguntas y
escalas para medir estos importantes constructos en el cuestionario del estudiante. Es importante sefalar
gue la motivacion para la lectura y las estrategias empleadas en la misma pueden variar en funcién de
los contextos y las clases de textos considerados. Por lo tanto, los items del cuestionario que evalGan la
motivacion y las estrategias deben referirse a una serie de situaciones que representen las practicas de los
estudiantes. Ademas de su mayor relevancia tedrica, se sabe que los items que se refieren a situaciones
mas especificas y concretas disminuyen el riesgo de sesgo de respuesta que puede venir con preguntas que
solicitan ordenamientos o que se basan en los autoinformes.

Motivacién intrinseca e interés por la lectura

“Mientras que la motivacién se refiere a metas, valores, creencias en un area dada como la lectura, el com-
promiso se refiere a demostraciones de esfuerzo, tiempo y persistencia para lograr los resultados deseados”
(Klauda y Guthrie, 2015, p.240). Se ha demostrado en varios estudios que el compromiso, la motivacién y
las practicas de lectura estan fuertemente relacionados con la competencia en lectura (Becker, McElvany
y Kortenbruck, 2010, Guthrie, Wigfield, Metsala y Cox, 2004, Klauda y Guthrie, 2014; Mol y Bus, 2011,
Morgan y Fuchs, 2007, Pfost, Dorfler y Artelt, 2013, Schaffner, Philipp y Schiefele, 2014, Schiefele, Schaff-
ner, Mdller y Wiegfield, 2012). En PISA 2000, el compromiso (que comprende el interés, la motivacion in-
trinseca, el evitar la lecturay las practicas de lectura) se correlaciono fuertemente con la competencia en la
lectura, mas incluso que la asociacion entre competencia en lectura y situacién socioeconémica (OCDE,
2002, 2010a). Enotros estudios, se ha demostrado que el compromiso con la lectura explica el éxito en el
area mas que cualquier otra variable, excepto por el logro previo en la competencia (Guthrie y Wigfield,
2000). Criticamente, la perseverancia como caracteristica del compromiso también se ha relacionado con
el aprendizaje exitoso y el logro fuera del sistema educativo (Heckman y Kautz, 2012). Por lo tanto, la
motivacién y el compromiso son variables y palancas poderosas en las que se puede actuar para mejorar
la competencia en lectura y reducir las brechas de desempefio entre grupos de estudiantes.

En ciclos anteriores de PISA, en los que la competencia en lectura fue el dominio en el que se centraba
la atencion (PISA 2000 y PISA 2009), el principal constructo motivacional investigado fue el interés por
la lectura y la motivacién intrinseca. La escala que media el interés y la motivacion intrinseca también
apuntaba al evitar la lectura, que es la falta de interés o motivacién, para la que se han encontrado
fuertes asociaciones con el logro, especialmente entre los lectores con dificultades (Klauda y Guthrie,
2015; Legault et al., 2006). Para PISA 2018, en consonancia con lo que se ha hecho en otros dominios,
como parte del cuestionario de estudiantes se investigaran otros dos constructos motivacionales
prominentes, a saber: la autoeficacia, la autopercepcién para realizar tareas especificas por parte del
individuo y el autoconcepto, las habilidades que el individuo percibe en si mismo en relacion con un
dominio.

Practicas de lectura

Ademas de la motivacién, las practicas de lectura se han medido previamente como las frecuencias
detectadas en la lectura de diferentes tipos de textos en diversos medios, incluida la lectura en linea. En
PISA 2018 se actualizara y ampliara la lista de escalas de practicas de lectura en linea para tener en cuenta
practicas emergentes (por ejemplo, libros electrénicos, blsqueda en linea, mensajes cortos y redes
sociales).



Conocimiento de las estrategias de lectura

La metacognicién, capacidad de un individuo para pensar y controlar sus estrategias de lecturay compren-
sion, tiene una correlacioén significativa con la competencia en lectura y es sensible a la ensefianza y al
aprendizaje. Varios estudios han encontrado una asociacion entre el dominio de la lecturay las estrategias
metacognitivas (Artelt, Schiefele y Schneider, 2001; Brown, Palincsar y Armbruster, 1984). La ensefianza
explicita o formal de las estrategias de lectura conduce a una mejora en la comprension del texto y en el
uso de la informacion (Cantrell et al., 2010). Mas especificamente, se supone que el lector se hace inde-
pendiente del maestro después de que estas estrategias se han adquirido y se aplican sin mucho esfuerzo.
Mediante el uso de estas estrategias, el lector puede interactuar efectivamente con el texto concibiendo
la lectura como una tarea de resolucién de problemas que requiere el uso del pensamiento estratégico
sobre la solucién del problema de comprension de lectura. En ciclos previos de PISA, el compromiso y
la metacognicidon demostraron ser potentes predictores de logro en lectura, mediadores de género o nivel
socioecondmico (OCDE, 2010, vol. Ill) y también palancas potenciales para reducir las brechas de logro.
En el marco conceptual del cuestionario del estudiante las mediciones de estas practicas de motivacion,
metacognicién y lectura se actualizan y amplian paratener en cuenta los conocimientos emergentes mas
recientes (por ejemplo, las caracteristicas de la lectura libros electronicos, busqueda en linea y redes so-
ciales), asi como para cubrir mejor la evaluacion de practicas de ensefianza y de apoyo en el aula que
acompafian el progreso en la lectura.

La lectura de calidad requiere estudiantes que conozcan y empleen estrategias con el fin de hacer un mejor
uso del texto, segun sus propdésitos y metas. Por ejemplo, los estudiantes deben saber cuando es apropiado
echar un vistazo a un pasaje y cuando la tarea requiere la lectura sostenida y completa de este. En PISA
2009 se recogio informacién acerca de las estrategias de lectura. Se presentaron dos escenarios de lectura
a los estudiantes. En el primero, se les solicitd evaluar la efectividad de diferentes estrategias de lectura y
comprension del texto para alcanzar el objetivo de resumir informacion; y en el segundo, los estudiantes
tenian que evaluar la efectividad de otras estrategias para comprender y recordar un texto. En PISA 2018,
en concordancia con el nuevo marco de procesos de lectura (véase la Figura 2), también se recogera
informacion acerca del conocimiento de estrategias de lectura especialmente vinculadas al objetivo de
“evaluar la calidad y la credibilidad de las fuentes”, que es particularmente importante en la lectura digital
y cuando se enfrentan textos mdaltiples.

Practicas de ensefianza y apoyo en el aula para el progreso y compromiso con la lectura
Existe una importante evidencia en la investigacion que muestra que las practicas de aula, asi como la
ensefianza de estrategias de lectura, contribuyen a desarrollar las habilidades de lectura (Pressley, 2000;
Rosenshine y Meister, 1997; Waters y Schneider, 2010). Ademas, el impulso y la asistencia que prestan los
profesores en pro de la autonomia, la competenciay la apropiacion mejoran la capacidad para la lectura
de los estudiantes, la conciencia de las estrategias y el compromiso con la lectura (Guthrie, Ho y Klauda,
2013; Guthrie, Wigfield, y You, 2012). Aunque en la mayoria de sistemas educativos ya no se ensefia la
lectura como una asignatura a estudiantes de 15 afios de la misma manera que se ensefian matematicas y
ciencias, alguna formacion en lectura puede ser explicita o incidentalmente brindada en las clases de
lengua o literatura y de otras disciplinas (p. €j., ciencias sociales, ciencias, lenguas extranjeras, educacion
ciudadana, tecnologia). La naturaleza dispersa de la formacién en lectura representa un desafio para
generar preguntas articuladoras que capturen las practicas del saldn de clases y las oportunidades para
aprender a las cuales pueden estar expuestos los estudiantes. A pesar de estos desafios, se considera
extremadamente importante captar, a través del cuestionario de estudiantes, los procesos instruccionales
relevantes —oportunidades para aprender y practicas de ensefianza— que podrian favorecer el desarrollo de
las habilidades para la lectura, las practicas y la motivacion en los estudiantes.

Consideraciones para las pruebas adaptativas

La realizacion de la evaluacion através de computadora en PISA crea la oportunidad de implementar prue-
bas adaptativas. Las pruebas adaptativas posibilitan mayores niveles de precision en la medicion utilizando
menor cantidad de items por estudiante. Esto se logra procurando que mas items estén alineados con el
rango de habilidad de los estudiantes en diferentes puntos de la distribucion de la habilidad.
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Las pruebas adaptativas tienen el potencial de incrementar la resolucién y la sensibilidad de la evaluacién,
particularmente en el extremo inferior de la distribucion de desempefios de los estudiantes. Por ejemplo,
los estudiantes con bajos desemperios en items que evallan facilidad y eficiencia en la lectura (por €j., leer
con fluidez), probablemente presentaran dificultades con items de textos multiples de alta complejidad.
En consecuencia, seria beneficioso proveer textos adicionales de baja dificultad para evaluar mejor a estos
estudiantes en aspectos especificos de su comprension.



INFORME DEL RENDIMIENTO
EN LECTURA

INFORME DE ESCALAS

PISAreporta los resultados de los estudiantes en términos de escalas de desempefio que son interpretables
en términos de politicas educativas. En PISA 2000, donde la lectura fue el dominio principal, los resultados
de la evaluacion de la competencia en lectura fueron resumidos primero en una escala de competencia
en lectura general, con una media de 500 puntos y una desviacién estandar de 100 puntos. Ademas de
la escala general, el desempefio de los estudiantes se describié en cinco subescalas: tres subescalas de
procesos —aspectos— (recuperar informacion, interpretar textos, y reflexionar y evaluar) y dos subescalas de
formato del texto (continuo y no continuo) (OECD, 2002).

Estas cinco subescalas hicieron posible comparar las puntuaciones medias y las distribuciones entre sub-
grupos y paises en varios componentes del constructo de competencia en lectura. Aunque haya una alta
correlaciéon entre estas subescalas, los resultados de cada subescala revelaron diferencias interesantes
entre los paises participantes. Cuando se presentan tales diferencias, pueden ser examinadas y vinculadas
al curriculo y a la metodologia de ensefianza utilizada. En algunos paises, la pregunta importante puede
sercomo ensefiar mejor el curriculo actual. En otros, la pregunta puede ser no solo como ensefiar, sino
también qué ensefiar. En PISA 2009, la lectura fue nuevamente el dominio principal. Se utilizd un plan de
informacion que incluia las subescalas, asi como una escala compuesta.

Tanto en PISA 2003 y 2006, como en PISA 2012, en que lectura fue un dominio menor y se administraron
menos items de lectura a los estudiantes participantes, se informé de una Unica medida de la tendencia
de la competencia en lectura con base en la escala global general (OECD, 2004, 2007, 2014). En 2018,
la lectura es el dominio principal, siendo nuevamente posible el informe por subescalas.
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Para PISA 2018, las subescalas de informacion seran (véase también la Tabla 1):

1) Localizar informacion, lo que se compone de tareas que requieren que los estudiantes
busquen, seleccionen y accedan a la informacion relevante en los textos.

2) Comprender, lo que implica tareas que requieren que los estudiantes identifiquen el
significado explicito de los textos, asi como integrar la informacion y generar inferencias.

3) Evaluar y reflexionar, o que implica tareas que requieren que el estudiante evalle la calidad
y la credibilidad de la informacion, reflexione sobre el contenido y la forma de un texto, y
detecte y maneje conflictos en un texto y entre textos.

Como se menciond anteriormente, también es posible entregar un puntaje especifico separado para la
fluidez de lectura, como medida de la facilidad y eficiencia de los estudiantes al leer. Este puntaje
especifico no serd expuesto en la escala PISA, pero puede ser utilizado para ayudar a interpretar el
rendimiento de los estudiantes.

Interpretacion y uso de las escalas

Asi como los estudiantes pueden ser ordenados en una Unica escala, de menor a mayor habilidad, las ta-
reas de competencia en lectura son ubicadas a lo largo de una escala que indica progresivamente el nivel
de dificultad para los estudiantes y el nivel de habilidad requerido para responder cada item correctamen-
te. Al ubicar en las escalas a los estudiantes por su puntaje en la pruebay a los items por su dificultad,
podemos resumir tanto el rendimiento de una persona en términos de su habilidad como la complejidad
de un item en términos de su dificultad.

Las tareas de competencia en lectura utilizadas en PISA varian ampliamente en la situacion, el formato del
texto y los requisitos de la tarea, ademas de variar en la dificultad. Este rango se obtiene a través de lo que
se conoce como un mapa de items. El mapa de items provee una representacién visual de las habilidades
de competencia lectora demostradas por los estudiantes en diferentes puntos alo largo de la escala.

Las tareas que se ubican en el extremo inferior de la escala general y de las subescalas de lectura difieren
de las del extremo superior en su complejidad y dificultad. La dificultad de las tareas estad parcialmente
determinada por la longitud, la estructura y la complejidad del texto en si mismo. Sin embargo, mientras
gue la estructura de un texto contribuye a la dificultad de un item, lo que el lector tiene que hacer con ese
texto, segln se defina en la pregunta, interactia con el texto y afecta la dificultad global. Se ha identificado
una serie de variables que pueden influir en la dificultad de cualquier tarea de evaluacién de la compe-
tencia en lectura, incluyendo la complejidad y sofisticacién de los procesos mentales fundamentales para
el tipo de tarea (recuperacion, interpretacion o reflexion), la cantidad de informacion que deber asimilar
el lector y la familiaridad o especificidad del conocimiento que el lector debe emplear dentro y fuera del
texto.

DEFINICION DE LOSNIVELES DE RENDIMIENTO PARA LA COMPETENCIA EN LECTURA

En un intento por captar la evolucion de la complejidad y la dificultad en PISA 2000, la escala general de
competencia en lectura y cada una de las subescalas fueron divididas en seis niveles (Por debajo del nivel
1,1, 2, 3, 4, 5). Estos niveles, como fueron definidos para PISA 2000, se mantuvieron para las escalas ge-
nerales empleadas para medir tendencias en PISA 2009 y 2015.

Sin embargo, los items recientemente construidos ayudaron a mejorar las descripciones de los niveles de
rendimiento existentes y a producir descripciones de los niveles de desempefio por encimay por debajo de
los establecidos en PISA 2000. De esta forma, las escalas se extendieron al nivel 6 y se introdujo el nivel
1b en la base inferior de la escala (OECD, 2012).

Los niveles proveen una forma Gtil de explorar la evolucion en las demandas de la competencia en lectura
dentro de la escala global y de cada subescala. La escala resume tanto la competencia de una persona en
términos de su habilidad, como la complejidad de un item en términos de su dificultad. La descripcién de
los estudiantes y los items en una escala representa la idea de que los estudiantes son mas
propensos a poder completar eficazmente las tareas que se encuentran a un mismo nivel de la
escala (o inferior) y tienden menos a poder realizar las tareas de un nivel superior adecuadamente.

La descripcion de los niveles de rendimiento de la competencia en lectura para PISA 2015 se presenta en la
Tabla 4. La columna de la izquierda muestra el nimero del nivel, el puntaje en el limite inferior, y el
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porcentaje de estudiantes capaces de realizar las tareas en cada nivel o por encima (promedio de la OECD
y de Uruguay). Lacolumna de la derecha describe lo que los estudiantes muestran saber hacer en cada nivel.

Tabla 4. Los niveles en lectura descriptos en PISA 2015.
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En el nivel 6, los lectores pueden hacer multiples inferencias, comparaciones y contrastes detalladosy precisos. De-
muestran una comprension plena y detallada de uno o mas textos y pueden integrar informacion de méas de un texto.
Las tareas pueden requerir que el lector se enfrente con ideas que no le son familiares, en presencia de informacion
conflictiva y relevante, y que genere categorias abstractas para las interpretaciones. Los estudiantes pueden formular
hipétesis o evaluar criticamente un texto complejo sobre un tema no familiar, tomando en cuenta multiples criterios o
perspectivas, y aplicando interpretaciones sofisticadas desarrolladas a través del texto. Una condicion destacada para
las tareas de acceso y recuperacion en este nivel es la precision del andlisis y la cuidadosa atencion a los detalles que
pasan desapercibidos en el texto.

En el nivel 5, los lectores pueden localizar y organizar varios conjuntos de informacion profundamente incrustada, e infe-
rir cudl es la informacién del texto mas relevante. Las tareas de reflexion requieren la evaluacion critica o la formulacion
de hipétesis basadas en conocimiento especializado. Tanto las tareas de interpretacion como las de reflexion requieren
una comprension plena y detallada de un texto cuyo contenido o forma no sea familiar. Para todos los aspectos de la
lectura, las tareas en este nivel normalmente involucran enfrentarse con conceptos que son contrarios a lo esperado.

En el nivel 4, los lectores pueden localizar y organizar varios conjuntos de informacioén incrustada. También pueden
interpretar el significado de matices del lenguaje en una seccion de un texto al tomar en cuenta el texto como un todo.
En otras tareas de interpretacion, los estudiantes demuestran la comprension y aplicacion de categorias en un contexto
no familiar. Ademas, los estudiantes en este nivel pueden utilizar conocimiento formal o publico para formular hipétesis
acerca de un texto o evaluarlo criticamente. Los lectores deben demostrar una comprension adecuada para textos largos
o complejos, cuyo contenido o forma puede no resultar familiar.

En el nivel 3, los lectores pueden localizar y, en algunos casos, reconocer la relacion entre varias piezas de informacion
que pueden ser encontradas en diversas condiciones. Estas piezas pueden integrar varias partes de un texto con el fin
de identificar una idea principal, comprender una relacién o construir el significado de una palabra o frase. Necesitan
tomar en cuenta muchos factores en la comparacion, el contraste o la categorizacion. Con frecuencia, la informacion
que se requiere no se destaca o hay mucha informacion conflictiva; o hay otros obstaculos en el texto, tales como ideas
que son contrarias a lo esperado o formuladas de forma negativa. Las tareas de reflexion en este nivel pueden requerir
conexiones, comparaciones y explicaciones, o pueden requerir que el lector evalle una caracteristica del texto. Algu-
nas tareas de reflexion requieren que los lectores demuestren una comprension detallada del texto en relacién con un
conocimiento familiar, de cada dia. Otras tareas no requieren la comprension detallada del texto, pero si que el lector
se base en un conocimiento menos coman.

En el nivel 2, los lectores pueden localizar una o méas piezas de informacion, que puede ser necesario inferir y que pue-
den requerir varias condiciones. Pueden reconocer la idea principal de un texto, entender las relaciones, o construir sig-
nificado dentro de una parte limitada del texto cuando la informacién no se encuentra destacada y el lector debe hacer
inferencias de bajo nivel. Las tareas en este nivel pueden involucrar comparaciones o contrastes en base a una caracte-
ristica particular del texto. Las tareas de reflexion tipicas en este nivel requieren que los lectores hagan una comparacion
o diferentes conexiones entre el texto y el conocimiento externo, baséandose en la experiencia y actitudes personales.

Enel nivel 1a, los lectores pueden localizar una o mas piezas independientes de informacion especificamente expre-
sadas; pueden reconocer el tema principal o el proposito del autor en un texto sobre un tema familiar, o hacer una
conexion simple entre la informacion en el texto y el conocimiento comun, de cada dia. Normalmente, la informacion
requerida se destaca en el texto y hay poca, o ninguna, informacion conflictiva. El estudiante es dirigido explicitamente
a considerar factores relevantes en la tarea y el texto.

En el nivel 1b, los lectores pueden localizar una pieza especifica de informacion explicitamente expresada en una po-
sicion destacada en un texto corto, sintacticamente simple, con un contexto y un tipo de texto familiares, tales como
una narracién o una lista simple. Los textos en las tareas en el nivel 1b normalmente proveen apoyo al lector, tal como
la repeticion de informacion, imagenes o simbolos familiares. Lainformacién conflictiva es minima. Los lectores en el
nivel 1b pueden interpretar textos haciendo conexiones simples entre conjuntos adyacentes de informacion.

La escala de competencia en lectura no tiene un limite superior, por eso existe ciertaincertidumbre acerca
de la aptitud de los estudiantes con desempefios extremadamente altos. Para estudiantes con desempefios
en el extremo inferior de la escala hay una limitacion importante, en este momento esa aptitud no puede

ser descrita. La medicion independiente de la facilidad y la eficiencia en la lectura puede proveer infor-
macién acerca de las habilidades de estos estudiantes. En el desarrollo de material nuevo para PISA 2018,
se harealizado un esfuerzo por disefiar items que midan las habilidades para la lecturay la interpretacién

ubicadas en el actual nivel 1 y por debajo del mismo.
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APENDICE A. CAMBIOS
EN EL MARCO TEORICO
DE LA LECTURA, 2000-
2015

TEXTO
Formato Continuo, discontinuo, mixto El mismo que en el 2000, | EI mismo que en el 2009
pero afiadiendo multiple
Tipo Argumentacion, descripcion, | EI mismo que en el 2000, | El mismo que en el 2009
exposicion, narracion, instruccion | pero afiadiendo
transaccional
Entorno - Con autor, basado en | -
mensaje
Medio - Impreso, electronico -
Espacio - - Fijo, dindmico
Situaciones Educativo, personal, profesional, | El mismo que en el 2000 El mismo que en el 2000
publico
Aspecto Acceder y recuperar El mismo que en el 2000, | El mismo que en el 2000
Integrar e interpretar pero afiadiendo complejo
Reflejar y evaluar

PISA



APENDICE B. EJEMPLO
DE ACTIVIDADES DE
EVALUACION

Tarea 1. Ejemplo de una tarea de facilidad y eficiencia en lectura

Los items de procesamiento de oraciones son tareas de tiempo, que requieren que la persona evalle siuna
oracion tiene sentido en términos de las propiedades del mundo real o la I6gica interna de la oracién. El
estudiante lee la oracion y marca Si si la oracion tiene sentido, o NO si la oracion no tiene sentido. Esta
tarea se adapta a partir de los items de procesamiento de oraciones de PISA 2012 y de Componentes de

Lectura del PIAAC.

Instrucciones: Marque Si si la oracion tiene sentido. Marque NO si la oracién no tiene sentido.

El coche rojo tiene una rueda desinflada. Si |NO
Los aviones estan hechos de perros. sl |NO
El estudiante feliz leyo el libro anoche. sl |NO
Si el gato se hubiera quedado toda la noche afuera, no habria estado en casa a las 2 de la mafiana. sl |NO
El hombre es mas alto que la mujer y el nifio es mas bajo que los dos. Si |NO




Tareas 2-4. Ejemplo
incluye tres tareas
En este escenario se solicita a los estudiantes leer tres fuentes: una entrada en un blog, la seccion de
comentarios que sigue y un articulo que es referenciado por uno de los comentaristas. Los articulos y
comentarios discuten sobre la exploracién espacial ahora y en el futuro. Se solicita a los estudiantes
responder varias preguntas que evallan diferentes procesos de lectura.

de escenario que

Tarea 2. Buscar vy
localizar (texto simple)

PISA 2018

800

Titulo de la Unidad: Exploracion espacial

Texto 1 ]
=i |

tHa levminado la era dorada de la exploracidn espacial?
Por Scott Huffington @ Mayo 18, 201

Desde &l anzamiento del Sputnik en 1957, ol foco de |a exploracin sspadal tuvo un objetive:
ser el primers en ir donde ningin hiumana ha ido antes. En 1961 Yuri Gagarin se convirtid n e
primar hombre &n &f =spacio;, anc ung inbersy o la que los astronautas ¢
cosmonautas luchamn para romper réconds, expandr fronteras v traer notoriedad 2 sus paises
de origen. Sin embargo, desde ef 22 de Julio del affo 1969 y el histdroo salto para la humanidad
de Naill Armstrong, la exploracidn espacial se ha frenado,

Dhesde entonces, los programas espaciales se han enfocado en crear una presencia sustentable
&n la debita errestre baja & Uavis del desarrollo v el mantenimiento de neves espadabes,
estiiones espaciales v satdiites. La estaciin sspacial rusa Mir v la Skylab de los Estados Unidos
fueron las primeras estaciones espaciales pero era muy costoso operarias independientements,
Ahora tenemos ks Estacidn Espacial Internacional (155, un mmpresionante eshuerzo colabarative.
interrascional dingido por los Estados Unidos, Rusia, Canadd v Japcn. Aunque la estacidn estaba
destinada a ser un escaldn para proyectos mas atrevidos, Incluyendo una misiin tripulada a
Marte, treinka aflos despuds, ain mantenemos la Estacikin Espacial pero no estamos mds cerca
de lograr la misidn tripulada & Marte.

Por décadas, |s ides de ks sxplorscion sspacial humana ha sido amplisments viets como &l
darminio sxclusivo de sgenciss de pobesmo coma la Agencia Espacial Federal Russ (RKA), la
Administracidn Nacional de la Asrondiutica y del Espacio [MASA) &n los Estados Unidos, v la
Agencia Espacial Ewropea (ESA), con 22 paises miembros. Sin embargo, &f surgimiento de
compafias prvadas dando pasos firmas hacla los vuelos espaciales comaerciales exitosos
ha hecho cusstionarse a muchas personas scbre la relevancia v la necesidad de gue &l Goblemo
efecule v financie piblcamenite kos programas de exploracidn espacial. Sumando los desastres
altaments divilgados del trasbordador espacial de los Estados Uredos en 1986 y 2003, o
enh. ¥ comp! por la espacial 52 ha erosionado ain mas.

Todo esdn me leva 8 conchar gue o mundo ha perdide & foco v la direccdn para explarar
nuevas frorteras. Terno que b era dorada de la exploracion espacial ha pasado, ¥ que sstameos
progresando ripsdaments haca un futun decididaments imitado a la Thera,

Raftéraze al blog de Scont Huffington a la derecha. Seleccions
uma apeidn para responder le progusia.

D acuerdo con Scott Huffington, en el articulo "(Ha terminado
la era dorada de la exploracion espacial?”, Joué efecto han
tenido las compafiias privadas sobre la exploracion espacial?

o Las companiias privadas han mostrado que pueden manejar
major los proyectos de exploraciin espacial,

o L3 gente se pregunta si los programas espaciales del
QobiEMo 50N NECEsarios.

o Las agencias del gobiemno estin cediendo termeno a las
compafiias privadas que ofrecen los mismos senvicios,

o Las agencias del gobsemo v kas compafidas privadas estin
colaborando efectivaments,

Fuente: Publicacion del Instituto Colombiano para la Evaluacion de la Educacion
(ICFES) © Icfes, 2017.

Tarea 3: Inferencia en
textos multiples

PISA 2018 THR4E»>
Titulo de la Unidad: Exploracion Espacial | Texto 1 Textoz |
Pregunta 2/5 COMENTARIOS:

Rgftérase al arficwlo de Scoit Hyffingion v a la seccicm da
comatartor que i sigue para realizar la octividad que se preemio
a conitiniacion. Seleccione fodas las opoiones que apliquen.

El autor Scott Huffington vy los comentaristas Yoshi Kuboka y
Claude Messier estan en desatuendo en algunos aspectos
mientras que estin de acuerdo en otros.

Con base n o que ha beido, seleccions e botdn di opcidn para
cada persona gue estaria de acuerdo con la dedarscion
presentada.

Scott Vomshi
Huffington | Kubota

Caude:
Messiey

H entusissmo por la
exploraciin sspacial

ultimcs afios

Tanko kas misiones
fumanas como las
ohoticas son vitales

Yoshi Kubota: 05172015 09:42 CDT

La percepcin de que o er ve por la espacial e han
ernsonado e smplements falss, Sibien o financiameento pars les sgencias gubsimamentsles.
ha side un desafio debido a ura economia mundial mactiva, & enbusismo por ks exploracion a
nivel interracional ain & alto, Por favor, tenga en cusnta gue 14 agendias sspaciabes alrededor
el murdo 5= unieron en o afio 2007 para redackar La Estrabegia Global de Exploracidn: Marm
para la Cooedinaciin, El propdsito del marco &5 onear una visidin coordinada globalmente para
|a exploration espacial humana v robdtica, Juntas, nuestras agencias espacisles tienen un plan
muy claro para la exploracidn espacial. De hecho, el marco fue actuslizado en of 2014, Por
farvoe; lea la copia adjunta de ko estrategia ghobal de explorcicon.

Ranadall M. Kay: 05/ 18/ 2015 08: 31 COT

Scoit, al igual que Yoshi Kubota, pierso que has malentendido o estado actual de la
siploracin global del sspacio. La Estacion Espacial Internacional (155) estd pamitiéndonos
desarrollar las b 4 ¥ logia r para ls exp in espacial profunda. Ls
NASA, uno de kos miembnos del Grupo Infernacional de Coordinaciin para | Exploraciin
Espadal que redactd La Estategia Global de Explorackin gue Yoshi compartic, ha publicado
un plan detallads para & desanollo de las tecnologies necesarias para envisr Una misidn
tripulada a Marte, La debita baja de la Tierra es of paso inicial, no ef objetivo final.

Clande Messier: 05/19/201% 12:42 CDT

Esta discusién as fascnante, paro slento b necesidad de sofialer un par de comaomiones.
Precisamente, & a bavis de la exploracidn espacial que resolveremos bos problamas en &
muinda, Con st dicho, Soott tene razdn en que ha sido lenta ls matsializcion de s avances
en b Eshrategia Global de Exploracidn ha sido lenta. Farte de ks azon &5 o mosto, pero tamisén
una flexibiiclad que forma parte de la Esrategia Global de Exploracidn. El artinulo referenciado.
por ‘Yioshi presents una sstrategia en la que |s jurs es nuestro siguisnte peso, Sin embango, la
organzacicin actualments esti explorando dos estrategias: kb kina y ol asteroide prdwmos,

Fuente: Publicacion del Instituto Colombiano para la Evaluacion de la Educacion

(ICFES) © Icfes, 2017.



Tarea 4. Evaluar y reflexionar

PISA 2018

Titulo de Ia Unidad: Exploracion Espacial |
Pregunta 2/5

Rgfidraze al arficulo de Scoff Hyfflngton y a la seccidn de
comeriarias qua e signe para realizar la actividad que se presemia
a confimuacion. Seleccione fodas las opeiones que apliguen.

Bl autor Scott Huffington v los comentaristas Yoshi Kubota v
Claude Messier estdn en desacuerdo en alguncs aspectos
mientras que estan de acuendo en otros.

Con base en lo que ha keido, seleccione el botdn de opcidn para
cada persona gue estaria de acuerdo con la dedaracion
presentada.

TRA>

Texto 1 Texto2z |

COMENTARIOS:
Yoshi Kubota: 05/17/2015 09:42 (DT

La percepdon de que o ertusiasmo v o compromiso por la exploracidn espacial s han
erosicnado s dmplemerte fales, Sibien o finandamisrio pars les sgenciss gubsmamentsies
ha sido un desafio debido a una economia mundial mactiva, & entusiasmo por [ exploracion a
rivel interrescional a0n e alto, Por faves, tenga en cuenta que 14 agencias espaciabs alredador
el munda s= unieron en & afio 2007 para redactar La Estrabegia Global de Exploracion: Marm
para la Coordnaciin, El propdsto del marco s orear una visidin coondinada globalmente para
la exploraciin espacial humana y robdtica, Juntas, nuestras agenciss sspaciakes tersn un plan
muy daro para la evploracidn espacial. De hecho, & marco fue actusiizado en o 2014 Por
favor; lea la copia adjunta de la estrabegia global de exploracidn.

Randall M, Kay: 0518/ 2015 08: 31 CDT

Scolt, al igual que Yoshi Mubcta, plerso que has malentendide o estado achil de b
exploracian global del espacio. La Estacidn Espacial Internacional (155) estd parmitiéndonos
desarrollar las b ! ¥ logia r jpara la in espacial profunda. La
NASA, una de ke miemiwos del Grupo Intermacional de Coordinackin para s Explaraciin
Espadial que redactd La Estrategia Global de Exploracikin gue Yoshi compaitid, ha publicada
un plan detallade pars o desanollo de las tecrologias necesarias pars smvisr una mision
tripulada a Marte. La debita baja de ka Tierra o5 of paso inkdal, no of obgetivo firal.

Clande Messier: 05/19/201% 12:42 COT

Esta discusidn as fascinante, pero siento b neceskdad de seffalar un par da comecciones.
Precisamenie, s 8 baves de b exploracidn espacial que resolveremos los problamas en =
munda. Con esto dicho, Soott bene randn en que ha sido lents s matssializacon de los svances
en [ Estrategia Global de Exploracidn ha sido lenta. Parte de la mzon o5 o oosto, pero tamisén
una fledbilicdad que forma parte de |a Eshrategia Global de Exploracidn, El artinulo referencisdo
por Yashi presenta una sshrategia en ba gus |a lurs es nussho siquisnts pasa. Sin embanga, la
organzaciin actualments st explorands dos estrabegias: b luna y ol asteroide prdmos,

Fuente: Publicacion del Instituto Colombiano para la Evaluacion de la Educacion (ICFES) © Icfes, 2017.
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