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Introduccion




Introduccion
a. La competencia lectora como competencia principal

En PISA 2018, el énfasis de la evaluacion se encuentra en la competencia' lectora
y, por eso, se revisa en profundidad el marco de evaluacion por tercera vez. Esta
revision refleja los cambios en la definicion de la competencia, asi como los contextos
de uso en la vida de los ciudadanos. La presente revision del marco se basa en
teorias integradoras y contemporaneas de la lectura. Ademas, considera cémo los
estudiantes adquieren y utilizan informacién en diversos contextos.

Vivimos en un mundo cambiante, en el que tanto la cantidad como la variedad de
materiales escritos estda aumentando y donde se espera que mas personas usen estos
materiales de formas nuevas y cada vez mas complejas. Actualmente, se admite
que la comprension de la competencia lectora evoluciona segun los cambios en la
sociedad y en la cultura. Las habilidades de lectura, necesarias para el desarrollo
individual, el éxito educativo, la participaciéon econémica y ciudadana, son diferentes
a las de hace 20 anos; y es probable que estas cambien alin mas en los proximos
20 afos.

El objetivo de la educacion ha cambiado. El énfasis en el recojo y la memorizacién de
la informacion ha sido reemplazado por un concepto mas amplio de conocimiento:
“ya sea para un técnico o un profesional, el éxito se encuentra en ser capaz de
comunicar, compartir y utilizar informacién para resolver problemas complejos, en ser
capaz de adaptarse e innovar en respuesta a las nuevas demandas y circunstancias
cambiantes, en ser capaz de dirigir y expandir el poder de la tecnologfa para crear
nuevo conocimiento y expandir la capacidad humana y la productividad” (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 una sociedad basada en el conocimiento. El desarrollo de la
competencia lectora no es solo una base para el logro en otras areas curriculares
del sistema educativo, sino también requisito previo para la participacion exitosa en
muchas areas de la vida adulta (Cunningham y Stanovich, 1998; OCDE, 2013a; Smith,
Mikulecky, Kibby, y Dreher, 2000). Entonces, el marco PISA para la evaluacion de
la competencia lectora de estudiantes proximos a terminar la educacion obligatoria
debe enfocarse en las habilidades de lectura que incluyen localizar, seleccionar,
interpretar, integrar y evaluar informacion de una variedad de textos, asociados a
situaciones que van mas alla del aula.

" En este documento, de modo general, se traduce el término “domain” como “competencia” y no como
“dominio”. Esta decision se basa en que el término “competencia” tiene mayor uso en los documentos
curriculares peruanos.



b. Cambios en la naturaleza de la competencia lectora

Las nuevas tecnologias han cambiado rapidamente las formas en que la gente lee e
intercambia informacién, tanto en el hogar como en el trabajo. La automatizacion de
ciertos trabajos rutinarios crea una demanda de personal que pueda adaptarse a los
contextos que cambian réapidamente, y que pueda encontrar y aprender de diversas
fuentes de informacion. En 1997, cuando se empez6 a discutir el primer marco PISA
para la competencia lectora, solo el 1,7 % de la poblaciéon mundial usaba Internet.
Para el 2014, el numero habia crecido hasta alcanzar una tasa global de 40,4 %, que
representaba casi tres mil millones de personas (ITU, 2014a). Entre 2007 y 2013,
las suscripciones a teléfonos celulares se duplicaron: en 2013, habia casi tantas
suscripciones activas como personas en la Tierra (95,5 subscripciones por cada 100
personas) y la banda ancha movil se habifa incrementado a casi dos mil millones de
suscripciones a nivel mundial (ITU, 2014b). Internet esta cada vez mas presente en
la vida de todos los ciudadanos, desde el aprendizaje dentro y fuera de la escuela
hasta el trabajo en oficinas reales o virtuales, incluso en temas personales como
el pago de los impuestos, la salud o las vacaciones. A medida que el desarrollo
personal y profesional se esta volviendo una tarea permanente, los estudiantes del
mafiana necesitaran ser habiles en el uso de herramientas digitales para enfrentar
con éxito la creciente complejidad y cantidad de informacion disponible.

En el pasado, el interés principal y predominante en el dominio de la competencia
lectora de un estudiante era la capacidad para comprender, interpretar y reflexionar
sobre textos individuales. Si bien estas habilidades siguen siendo importantes, se
toma mayor énfasis en la integracion de tecnologias de la informacion en la vida
social y laboral de los ciudadanos. Esto requiere que la definicién de competencia
lectora sea actualizada y ampliada. En este sentido, esta debe reflejar una variedad
de habilidades nuevas de lectura requeridas en el siglo XXI (Ananiadou y Claro,
2009; Kirsch et al., 2002; Rouet, 2006; Spiro et &l., 2015). Se necesita una definicion
mas amplia de la competencia lectora que abarque tanto los procesos basicos de
lectura como las habilidades de lectura digital de alto nivel, al mismo tiempo que se
reconozca que la competencia lectora continuara cambiando debido a la influencia
de nuevas tecnologias y contextos sociales cambiantes (Leu et al., 2013, 2015).

El medio por el cual accedemos a la informacion textual cambia permanentemente,
de lo impreso a las pantallas de computadora o a los smartphones. La estructura
y los formatos de los textos han cambiado. Esto a su vez requiere que los lectores
desarrollen nuevas estrategias cognitivas y objetivos mas claros en la lectura
intencional. Por eso, el éxito en la competencia lectora no deberfa estar definido
solo por la capacidad de leer y comprender un solo texto. Aunque la capacidad
de comprender e interpretar extensos textos continuos (incluidos los textos



literarios) sigue siendo valiosa, el desarrollo de la competencia lectora se obtendra
mediante el despliegue de estrategias complejas de procesamiento de informacion,
que incluyen el andlisis, la sintesis, la integracion e interpretacion de informacion
relevante de textos multiples. Ademas, los ciudadanos competentes necesitaran usar
la informacion de diversas disciplinas, tales como Ciencia y Matematica, y emplear
tecnologias para investigar, organizar vy filtrar, de manera efectiva, la gran cantidad
de informacion. Estas seran las habilidades clave, necesarias para la participacion
plena en el mercado laboral y en la educacion, asi como en la vida social y civica en
el siglo XXI (OCDE, 2013b).

c. La continuidad y el cambio en el marco tedrico entre los afos 2000 y 2015

Con los cambios en la naturaleza de la competencia lectora, el marco también ha
cambiado. La competencia lectora fue la competencia principal evaluada en el afio
2000 para el primer ciclo de PISA (PISA 2000). Para el cuarto ciclo PISA (PISA 2009),
cuando la competencia lectora volvié a ser la principal, el marco requirié una revision
completa y un nuevo desarrollo de instrumentos para representarla. Para el séptimo
ciclo PISA (PISA 2018), el marco se vuelve a revisar.

El marco original de la competencia lectora fue desarrollado para el ciclo PISA 2000
(desde 1998 hasta 2001) por medio de un proceso de construccion consensuado en
el que participaron expertos en lectura seleccionados por los paises participantes.
La definiciéon de competencia lectora evoluciond parcialmente a partir del Estudio
de Competencia Lectora IEA (1992) y del International Adult Literacy Survey (IALS,
1994, 1997 y 1998). En particular, se refleja el énfasis del IALS en la importancia de
las habilidades de lectura para la participacion activa en la sociedad. Tuvo influencia
a su vez de teorias contemporaneas —y aun vigentes— que enfatizan los multiples
procesos linguisticos-cognitivos involucrados en la lectura y su naturaleza interactiva
(Britt, Goldman, y Rouet, 2012; Kamil, Mosenthal, Pearson, y Barr, 2000; Perfetti, 1985,
2007; Rayner y Reichle, 2010; Snow, 2002), modelos de comprensién del discurso
(Kintsch, 1998; Zwaan y Singer, 2003) y teorfas del desempefio en la resolucion de
problemas de informacion (Kirsch, 2001; Kirsch y Mosenthal, 1990; Rouet, 2006).

Gran parte del marco PISA 2000 se mantuvo en PISA 2009, respetando uno de los
propositos centrales de PISA: recoger y reportar informacion de las tendencias sobre
el desempefio en la competencia lectora, Matematica y Ciencias. No obstante, los
marcos de las competencias evaluadas en PISA estan disefiados para desarrollar
documentos que se adapten e integren a nuevos desarrollos de la teoria y las
practicas de lectura a lo largo del tiempo. De este modo, ha habido una evolucion
que refleja tanto una expansion en nuestra comprension de la naturaleza de la lectura
como de los cambios ocurridos en el mundo.



Los cambios en el concepto de la competencia lectora desde el afio 2000 han
conducido a una definicion mas amplia de la lectura, que reconoce caracteristicas
motivacionales y conductuales, junto con las caracteristicas cognitivas. Tanto el
compromiso con la lectura y la metacognicion — la consciencia y comprension del
lector de como desarrolla y comprende un texto y cémo utiliza estrategias de lectura—
se tratan brevemente al final del primer marco de PISA para la competencia lectora
bajo el titulo de “Otros temas” (OCDE, 2000). A la luz de nuevas investigaciones, el
compromiso hacia la lectura y la metacognicién fueron descritos de un modo mas
prominente en los marcos de PISA 2009 y 2015, como elementos de la competencia
lectora que pueden ser desarrollados, formados y promovidos.

Una segunda modificacion importante del marco PISA 2009 fue la inclusion de textos
electronicos, en reconocimiento del creciente papel que los textos digitales tienen en
las habilidades de lectura necesarias para el crecimiento individual y la participacion
activa en sociedad (OCDE, 2011). Esta modificacion también fue desarrollada
especificamente para la presentacion de items en una pantalla de computadora.
PISA 2009 fue el primer estudio internacional a gran escala que evalud la lectura
electrénica. Debido a que las tecnologias y las practicas relacionadas evolucionan
rapidamente, esta iniciativa, basada en las teorias actuales y las mejores practicas
en el mundo, fue inevitablemente un primer paso.

Para el ciclo 2015, la competencia lectora no fue la principal y continud con la
definicion desarrollada para PISA 2009. Sin embargo, el ciclo 2015 involucro
cambios importantes en los procedimientos de aplicacion de la prueba, algunos de
los cuales requerian ajustes en la redaccion del marco. Por ejemplo, la evaluacion de
esta competencia en el ciclo 2015 se realizé principalmente por computadora. Como
resultado, fueron revisadas las dimensiones “entorno” y “medio” y luego elaboradas
con la inclusion de los términos “estatico” y “dinamico”.

d. Revision del marco para PISA 2018

Las revisiones al marco de competencia lectora mantienen aspectos de los marcos
2009 y 2015 que aun son relevantes para PISA 2018. Sin embargo, el marco ha sido
mejorado y revisado en los siguientes aspectos:

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

® Elmarcoincorporaconstructos involucrados en procesos basicos de lectura. Estos
constructos, como fluidez lectora, interpretacion literal, integracion de oraciones,
extraccion de temas centrales e inferencias, son habilidades fundamentales
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para procesar textos multiples o complejos para propdésitos especificos. Si los
estudiantes fallan en el desempefio de funciones de procesamiento de texto
de nivel superior, es fundamental saber si se debe a dificultades en estas
habilidades bésicas para que los sistemas educativos puedan ayudar a esta
poblacion estudiantil.

e El marco revisa la forma en que la competencia estéa organizada para incorporar
procesos de lectura como la evaluacion de la veracidad de los textos, la
busqueda de informacion, la lectura de textos multiples y la integracion o sintesis
de informacion entre fuentes. La revision equilibra los diferentes procesos de
lectura que reflejan la importancia global de los diferentes constructos. Al
mismo tiempo, asegura un vinculo con los marcos anteriores para mantener la
posibilidad del estudio de las tendencias.

e | a revision considera como se pueden aprovechar las nuevas opciones
tecnoldgicas y el uso de escenarios relacionados con textos impresos vy
digitales para alcanzar una evaluacion mas auténtica de la competencia lectora,
consistente con el uso actual de los textos alrededor del mundo.

e. La importancia de la lectura digital

La lectura en el mundo de hoy es muy diferente a la de hace 20 afios. Hasta mediados
de la década de 1990, la lectura se realizaba principalmente en papel. El material
impreso existié en muchos formatos, formas y texturas, desde libros para nifios hasta
novelas largas, desde panfletos hasta enciclopedias, desde periddicos y revistas
hasta diarios escolares, desde formularios administrativos hasta notas en carteles.

A inicios de 1990, un pequefio porcentaje de personas tenia computadoras vy la
mayoria era de escritorio. Muy poca gente poseia laptops para su uso personal,
mientras que las tablets y los smartphones eran aun una ficcion. La lectura en
computadora estaba limitada a tipos especificos de usuarios y usos, generalmente
un trabajador especializado que lidiaba con informacién técnica o cientifica. Ademas,
debido a la baja calidad de visualizacion, la lectura en computadora era mas lenta,
mas propensa a errores y mas agotadora que la lectura en papel (Dillon, 1994).
Inicialmente aclamada como un medio de ‘liberacion" del lector de la "camisa de
fuerza" del texto impreso, la tecnologia del hipertexto emergente? también estaba
generando sindromes de desorientacion y sobrecarga cognitiva, ya que el disefio
de la web todavia estaba en una etapa inicial (Foltz, 1996; Nielsen, 1999; Rouet y

2 Los links de paginas de informacion digital que permiten al lector construir dinamicamente su propio
itinerario de lectura mediante trozos de informacion (Conklin, 1988).



Levonen, 1996) y solo una muy pequefia parte de la poblacién mundial tenia acceso
a la recién nacida Red Informatica Mundial.

En menos de 20 afios, el numero de computadoras usadas en el mundo crecio
a un estimado de 2000 millones para el 2015 (ITU, 2014b). En 2013, el 40 % de
la poblacién mundial tenia Internet en su casa, con grandes diferencias entre los
paises. En los desarrollados, el acceso alcanzaba el 80 % de la poblacién; en los
menos desarrollados, llegaba a menos del 20 % (ITU, 2014b). La ultima década
ha sido testigo de una dramatica expansion de dispositivos digitales portatiles con
acceso a internet inalambrico, que superd las suscripciones de banda ancha fija en
el 2009 (OCDE, 2012). Para el 2015, la venta de computadoras desacelerd, mientras
que las tablets, los lectores de libros electrénicos y los teléfonos celulares crecian
aun a tasas de dos digitos (Gartner, 2015).

Lalecturaestacambiandomasivamente deltextoimpreso al digital como consecuencia
notable de la difusién de las tecnologias de informaciéon y comunicacion (TIC) en el
publico en general. Por ejemplo, las computadoras han pasado a ser la segunda
fuente de noticias de los ciudadanos estadounidenses, después de la television y
antes que la radio, y los periddicos y las revistas impresos (American Press Institute,
2014). De forma similar, los nifios y los adolescentes britanicos prefieren leer textos
digitales en lugar de textos impresos (Clark, 2014), y un reciente reporte de Unesco
mostrd que dos tercios de las personas de cinco paises en vias de desarrollo que leen
en sus celulares manifestaron que su interés por leer y dedicacion a esta actividad
aumento una vez que pudieron hacerlo en sus teléfonos (Unesco, 2014). Este cambio
tiene consecuencias importantes para la definicion de lectura. En primer lugar, los
textos que las personas leen en Internet son muy diferentes de los textos impresos
tradicionales. Con el fin de disfrutar la riqueza de informacion, comunicacion y otros
servicios que se ofrecen a través de dispositivos digitales, tienen que enfrentarse a
pantallas mas pequenas, llenas de informacion desordenada y redes de paginas
desafiantes. Ademas, han aparecido nuevos géneros, como los correos electronicos,
los mensajes de texto, los foros y las aplicaciones de redes sociales. Es importante
resaltar que el auge de la tecnologia digital implica que las personas deben ser
selectivas con lo que leen, leer mas y a menudo para una amplia gama de
propodsitos. Leer y escribir estan reemplazando incluso el habla en algunos actos de
comunicacion esenciales, tales como la llamada telefonica y el Centro de Atencion al
Usuario. Una consecuencia es que los lectores tienen que comprender estos nuevos
géneros textuales y practicas socioculturales.

Los lectores en la era digital también tienen que dominar muchas habilidades. Deben
tener conocimientos minimos sobre las TIC para comprender y operar dispositivos
y aplicaciones. También tienen que buscar y acceder a los textos que necesitan

1A
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mediante el uso de motores de busqueda, menus, links, pestafias y otras funciones
de paginaciéon o de desplazamiento. Debido a la profusion descontrolada de
informacién en Internet, los lectores deben discernir en su eleccion de fuentes y
evaluar la calidad y la credibilidad de la informacion. Finalmente, los lectores deben
leer textos para corroborar informacion, detectar posibles discrepancias y conflictos
con el fin de resolverlos. La importancia de estas nuevas habilidades estaba
claramente ilustrada en el estudio de lectura digital de PISA 2009 de la OCDE, cuyo
reporte resalto lo siguiente:

La navegacion es un componente clave de lectura digital, ya que los
lectores “construyen” su texto por medio de la navegacion. Por tanto, las
elecciones de navegacion influyen directamente en el tipo de texto que
es procesado. Los lectores mas habiles tienden a elegir estrategias que
se adecuUan mas a las demandas de las tareas individuales. Los mejores
lectores tienden a minimizar sus visitas a paginas irrelevantes y localizar
paginas necesarias de manera eficiente. (OCDE, 2011, p. 20)

Ademas, un reciente estudio sobre el uso de computadoras por los estudiantes en
el aula (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 los paises/economias, que no se justifica por las
diferencias en el rendimiento en lectura en formato impreso” (p. 119), (ver también
Nauman, 2015).

De este modo, el desarrollo de una competencia lectora digital, en muchas partes del
mundo, es ahora clave en la capacidad de las personas para alcanzar sus objetivos
y participar en la sociedad. El marco de la competencia lectora de PISA 2018 es
revisado y ampliado a fin de cubrir las habilidades que son esenciales para leer e
interactuar con textos digitales.

f. Motivacion por la lectura, las practicas lectoras y la metacognicion

Las practicas lectoras, la motivacion y las actitudes de las personas, asi como
la consciencia de la efectividad de las estrategias de lectura, desempefian un
papel importante en la lectura. Los estudiantes que leen con mas frecuencia (ya
sea en forma impresa o en pantalla), que estan interesados en leer, que se sienten
seguros de sus habilidades y que saben bien qué estrategias usar (por ejemplo,
para resumir un texto o buscar informaciéon en Internet), tienden a dominar mejor
la lectura. Ademas, si las practicas, la motivacion y la metacognicion merecen
mayor atencion, no es solo porque son predictores potenciales del logro y desarrollo
de la competencia lectora, sino también porque pueden ser consideradas metas
importantes o resultados de la educacion, que potencialmente conducen a un



aprendizaje permanente. Adicionalmente, son variables maleables, susceptibles al
cambio. Por ejemplo, hay evidencia sélida de que el compromiso hacia la lectura y la
metacognicion (consciencia de las estrategias) pueden ser mejorados a traves de la
ensefianza y practicas de apoyo en el aula (Brozo y Simpson, 2007; Guthrie, Wigfield,
y You, 2012; Guthrie, Ho, y Klauda, 2013; Reeve, 2012). La motivacion por la lectura,
las préacticas lectoras y la metacognicion se discuten brevemente en el marco de la
competencia lectora, ya que son factores fundamentales de la competencia, aunque
son evaluados en el cuestionario del estudiante y estan cubiertos con mas detalle en
el marco tedrico del cuestionario de factores asociados.

d. La estructura del marco de la competencia lectora

Luego de haber abordado en la Introduccion el significado del término “competencia
lectora” en PISA y su importancia en la sociedad actual, el resto del marco esta
organizado de la siguiente manera. En el capitulo 1, se define la competencia lectora
y se explican con detalle varias frases utilizadas en el marco, junto con los supuestos
que subyacen al uso de estas palabras. El capitulo 2 se concentra en la organizacion
de la competencia lectora y discute las caracteristicas de las tareas que seran
incluidas en la evaluacion PISA 2018. En el capitulo 3, se discuten algunos de los
aspectos operativos de la evaluacion y como sera la medicion. Finalmente, en el
capitulo 4, se describe como se resumiran los datos de la competencia lectora y los
planes para reportar los resultados.
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Definicion de la
competencia lectora

Capitulo 1

Las definiciones de lectura y competencia lectora han cambiado a lo largo del tiempo
para reflejar los cambios en la sociedad, la economia, la cultura y la tecnologia. La
lectura ya no se considera como una habilidad adquirida solo en la niflez, durante
los primeros afios de la escuela. En cambio, es vista como un conjunto creciente de
conocimientos, habilidades y estrategias que los individuos construyen a lo largo
de su vida en diferentes contextos, y mediante la interaccion con sus pares y la
comunidad en general. Por ello, la lectura debe ser considerada a partir de las
diversas maneras en que los ciudadanos interactian con los textos en diversos
dispositivos y como parte del aprendizaje a lo largo de la vida.

Lasteorias cognitivas de lectura enfatizan lanaturaleza constructiva de lacomprension,
la diversidad de procesos cognitivos implicados y su naturaleza interactiva (Binkley,
Rust, y Williams 1997; Kintsch, 1998; McNamara y Magliano, 2009; Oakhill, Cain, y
Bryant, 2003; Snow y el Grupo de Lectura RAND 2002; Zwaan y Singer, 2003). El
lector construye un significado en respuesta al texto a partir de sus conocimientos
previos, de una gama de textos ya conocidos y pistas que a menudo derivan de
la sociedad vy la cultura. Al construir el significado, los lectores competentes usan
varios procesos, habilidades y estrategias para localizar informacién, monitorear
y mantener la comprension (van den Broek, Risden, y Husbye-Hartmann, 1995), y
evaluar criticamente la relevancia y validez de la informacion (Richter y Rapp, 2014).
Se espera que estos procesos y estrategias varien de acuerdo al contexto y proposito
de lectura, y segun como los lectores interactien con multiples textos continuos
o discontinuos, tanto en formato impreso como digital (Britt y Rouet, 2012; Coiro,
Knobel, Lankshear, y Leu, 2008).

Cuadro 1. La definiciéon de competencia lectora en los primeros ciclos de PISA

La definicién de competencia lectora para PISA 2000 era la siguiente:

La competencia lectora es la comprension, el uso y la reflexion a partir de los textos escritos con el
fin de alcanzar las metas propias, desarrollar el conocimiento y el potencial personal, y participar
en la sociedad.

La definicion de PISA 2009, que se mantuvo en 2012 y 2015, afiadié el compromiso hacia la
lectura como parte de la competencia lectora:

La competencia lectora es la comprension, el uso, la reflexion y el compromiso con los textos
escritos con el fin de alcanzar las metas propias, desarrollar el conocimiento y el potencial
personal, y participar en la sociedad.
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Para el 2018, la definicion de competencia lectora afiade la evaluacion de textos y
retira la palabra “escritos”.

Cuadro 2. La definicion de 2018 de competencia lectora

La competencia lectora es la comprension, el uso, la evaluacion, la reflexion y el compromiso
con los textos con el fin de alcanzar las metas propias, desarrollar el conocimiento y el potencial
personal, y participar en la sociedad.

A continuacion, se explica cada parte de la definicion, teniendo en cuenta la
elaboracion original, algunos desarrollos importantes en la definicion de la
competencia que utiliza evidencia de PISA y de otros estudios empiricos. Ademas,
se toman en cuenta otros avances tedricos y la naturaleza cambiante del mundo.

- La competencia lectora . . .

El término “competencia lectora” se utiliza en vez del término “lectura”, porque es
probable que transmita de forma mas precisa, a un publico no especializado, lo que
mide el estudio. “Leer”, a menudo, se comprende como una simple decodificacion
0, incluso, como lectura en voz alta. Sin embargo, la intencién de este estudio es
medir el constructo de forma mas amplia. La competencia lectora incluye un amplio
rango de habilidades cognitivas y lingUisticas, desde la decodificacion basica hasta
el conocimiento de palabras, la gramatica, y las estructuras textuales y lingUisticas
para la comprension, asi como la integracion del significado con el conocimiento del
mundo. También incluye habilidades metacognitivas: la consciencia y la habilidad
para usar una variedad de estrategias apropiadas al procesar los textos. Las
habilidades metacognitivas se activan cuando los lectores piensan, monitorean y
ajustan su actividad de lectura para conseguir un proposito particular.

El término competencia® tipicamente refiere al conocimiento de una persona sobre un
tema o un campo, aunque ha sido asociado mas especificamente con la capacidad
para aprender, usar y comunicar informacion escrita e impresa. Esta definicion
parece cercana a la nocion de “competencia lectora” que se pretende expresar
en este marco: la aplicacion funcional, intencional y activa de la lectura en una
variedad de situaciones y con diversos propésitos. PISA evalla una gran cantidad
de estudiantes. Algunos de ellos iran posiblemente a la universidad para seguir una
carrera académica o profesional; otros seguiran estudios adicionales de preparacion
para incorporarse al mundo laboral; y otros entraran directamente a un trabajo al
terminar la educacion secundaria. Independientemente de sus aspiraciones laborales

3 En este caso particular, se ha traducido el término “literacy” como “competencia”. Es posible encontrar
en otros documentos “alfabetizacion” como traduccion de este término. No obstante, en la tradicion
pedagdgica peruana, “alfabetizacion” puede remitir a procesos vinculados al proceso de aprendizaje
del cédigo escrito. En este sentido, el término “competencia” tiene la ventaja de tener mayor uso por los
docentes y los documentos curriculares peruanos.
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0 académicas, la competencia lectora sera importante para su participacion activa
en su comunidad, y en su vida personal y econdémica.

-...es la comprension, el uso, la evaluacion, la reflexion . . .

La palabra “comprension” se asocia facilmente con el concepto ampliamente
aceptado de “comprension lectora”, que implica algun nivel de integracion de la
informacién del texto con las estructuras de conocimiento del lector. Incluso, en las
primeras etapas, los lectores aprovechan el conocimiento simbdlico para decodificar
un texto y requieren un conocimiento de vocabulario para crear significado. No
obstante, este proceso de integracion puede ser también mucho méas amplio, por
ejemplo, el desarrollo de modelos mentales acerca de como se relacionan los textos
con elmundo. La palabra “uso” refiere a las nociones de aplicacion y funcion, es decir,
hacer algo con lo que se lee. El término “evaluacion” fue afiadido en PISA 2018 para
incluir la nocion de que la actividad lectora esté, a menudo, dirigida a un propdsito,
y consecuentemente el lector tiene que tomar en consideracién factores como la
veracidad de los argumentos en el texto, el punto de vista del autor y la relevancia de
un texto para los propoésitos del lector. “Reflexion” se afiade a “comprension”, “uso” y
“evaluacion” para enfatizar la nocion 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 cierto nivel de reflexion, revision y relacion de la informacion
del texto con la informacion extratextual. A medida que los lectores organizan su
informacion, sus experiencias y sus creencias, cotejan permanentemente lo que leen
frente al conocimiento externo, revisando y ajustando continuamente el sentido del
texto. Esta evaluacion puede incluir determinar la veracidad de un texto, comprobar
las afirmaciones realizadas por el autor, asi como inferir su perspectiva. Al mismo
tiempo, de forma gradual e imperceptible, las reflexiones de los lectores sobre los
textos pueden alterar su percepcion sobre el mundo. La reflexion también puede
requerir que los lectores consideren el contenido del texto, que apliquen sus
conocimientos previos, o piensen en la estructura o la forma del texto. Cada una de
estas habilidades en la definicion —‘comprension”, “uso”, “evaluacion” y “reflexion”
— son necesarias, pero ninguna es suficiente para el desarrollo de la competencia
lectora.

-...yelcompromisocon...

Una persona que ha desarrollado su competencia lectora no solo tiene las habilidades
y el conocimiento para leer bien, sino que también valora y utiliza la lectura para
una variedad de propdsitos. Por ello, el objetivo de la educacion es cultivar no solo
el dominio, sino también el compromiso hacia la lectura. EI compromiso, en este
contexto, implica la motivacion para leer y comprende un grupo de caracteristicas
afectivas y conductuales. Estas incluyen el interés y el disfrute de la lectura, el control
sobre |0 que uno lee, la participacion en la dimension social de la lectura, y practicas
de lectura diversas y frecuentes.
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-...los textos ...

La frase “los textos” incluye todo lenguaje usado en su forma grafica: a mano,
impreso o en pantalla. Esta definicion no considera como textos aquellos artefactos
del lenguaje puramente auditivos (como las grabaciones de voz), las peliculas,
los programas de television, los elementos visuales animados y las imagenes sin
palabras. No obstante, los textos pueden incluir representaciones visuales tales
como diagramas, fotos, mapas, tablas, graficos y tiras comicas, que incluyen algun
lenguaje escrito (por ejemplo, subtitulos). Estos textos visuales pueden existir de
forma independiente o pueden estar incrustados en textos mas largos.

Los textos dinamicos se distinguen de los textos estaticos en una serie de aspectos.
En primer lugar, la percepcion sobre el tamafio y la cantidad de los textos se afecta,
pues, al no tener las limitaciones del papel, la dimensién de los documentos esta
oculta. En segundo lugar, diferentes partes de un texto y diferentes textos se conectan
entre si a través de enlaces hipertextuales o links. En tercer lugar, se distinguen
por como se muestran los resimenes de multiples textos como resultado de una
busqueda. Finalmente, como consecuencia de estas caracteristicas, la forma en que
los lectores se relacionan con los textos dinamicos varia. En mayor medida que con
los textos impresos, los lectores necesitan constuir sus propios caminos para realizar
cualquier actividad de lectura relacionada con los textos dinamicos.

El término “textos” fue elegido en lugar del término “informacién” por su asociacion
con el lenguaje escrito, y porque refiere con mayor facilidad a la lectura literaria y la
lectura informativa.

-...con el fin de alcanzar las metas propias, desarrollar el conocimiento y el
potencial personal, y participar en la sociedad.

Esta frase pretende abarcar, en su totalidad, la variedad de situaciones en las que la
competencia lectora desempefia un rol: desde lo privado hasta lo publico, desde la
escuela hasta el trabajo, desde la educacion formal hasta el aprendizaje a lo largo
de la vida y la ciudadania activa. También hace referencia a la idea arraigada de
que la competencia lectora permite cumplir con las aspiraciones personales, tanto
las definidas como graduarse u obtener un trabajo como aquellas menos definidas
y menos inmediatas que enriquecen y extienden la vida personal y la educacion
permanente (Gray y Rogers, 1956). El concepto de PISA de competencia lectora
también abarca los nuevos retos de lectura en el siglo XXI. Concibe la competencia
lectora como fundamento para la participacion plena en la vida cultural, comunitaria,
politica y econémica de la sociedad contemporanea. La palabra “participar” se
usa porque implica que la competencia lectora permite a la gente contribuir con la
sociedad y satisfacer sus propias necesidades: “participar” incluye un compromiso
politico, cultural y social (Hofstetter, Sticht, y Hofstetter, 1999). Por ejemplo, las
personas alfabetizadas tienen mayor acceso al empleo y mas actitudes positivas



hacia las instituciones (OCDE, 2013). También, se ha encontrado que niveles mas
altos de competencia lectora se relacionan con una mejor salud y con la reduccion
del crimen4 (Morrisroe, 2014). La participacion también puede incluir una postura
critica, un paso hacia la liberacion personal, la emancipacion y el empoderamiento
(Lundberg, 1991).

4 Cabe resaltar que algunos estudios citados en el marco tedrico de PISA se han realizado en paises que
forman parte de la OCDE. Por ello, los resultados de dichas investigaciones no necesariamente se pueden
extender a contextos distintos como el peruano. En el estudio de Morrisroe (2014), realizado en Reino Unido,
se estableci¢ el vinculo entre la competencia lectora de un individuo y su capacidad de obtener, procesar
y entender informacion sobre los servicios de salud basicos. Asf también, en dicho estudio, los niveles méas
bajos de competencia lectora se asociaron al aumento de factores de riesgo (como la desercién escolar)
que se vinculan a ciertas conductas delictivas.
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En la vida cotidiana, la lectura es una actividad omnipresente y muy diversa. Con
el fin de disefar una evaluaciéon que represente adecuadamente todas sus facetas,
la competencia lectora se ha organizado segun un conjunto de dimensiones. A su
vez, estas dimensiones determinaran el disefio de la prueba y, en ultima instancia,
la evidencia que puede ser recogida y reportada sobre el desempefio de los
estudiantes.

Snow y el grupo RAND (2002) definieron en su marco la comprension lectora como
el resultado conjunto de tres fuentes de influencia combinadas: el lector, el texto y la
actividad (latarea o el propésito de la lectura). Estos tres elementos interactian dentro
de un amplio contexto sociocultural, que puede considerarse como una diversidad
de situaciones en las que ocurre la lectura. Para los propésitos de PISA, se adopta
una vision similar de las dimensiones de la competencia lectora (ver Figura 1). El
lector aporta un conjunto de elementos a la lectura: la motivacion, el conocimiento
previo y otras habilidades cognitivas. La actividad de lectura se realiza en funcién de
los factores asociados al texto (por ejemplo: el texto o textos que estan disponibles
para el lector en un momento y lugar determinados). Estos factores pueden incluir
el formato del texto, la complejidad del lenguaje usado, el nUmero de textos que un
lector encuentra, entre otros. La actividad de lectura se da también en funcién de
los propdsitos de la tarea (por ejemplo, los requerimientos o las razones que motivan
el compromiso del lector con el texto). Estos propdsitos también incluyen el tiempo
potencial y otras limitaciones préacticas, los objetivos de la tarea (leer por placer, leer
de manera superficial o para una comprension profunda) y la complejidad o nimero
de tareas que deben realizarse. Sobre la base de sus caracteristicas individuales, de
Su percepcion del texto y de las caracteristicas de la tarea, los lectores aplican una
serie de procesos de lectura con el fin de localizar, extraer informacion y construir el
significado de textos para lograr las tareas.

Figura 1. Factores que influyen en la competencia lectora

Factores

® (—/ de la tarea

Factores ) Procesos
del lector e de lectura

Q) «\ Factores
del texto
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El propdsito del instrumento de evaluacion de PISA es medir la competencia de los
estudiantes en lectura mediante la manipulacion de los factores del texto y de la
tarea. El cuestionario del estudiante sirve adicionalmente para evaluar algunos de los
factores del lector, tales como la motivacion, la disposicion y la experiencia.

En el disefio de la evaluacion de la competencia lectora de PISA, las dos
consideraciones mas importantes son, en primer lugar, asegurar una amplia
cobertura de lo que los estudiantes leen y los propdsitos por los que leen, dentro y
fuera de la escuela; y, en segundo lugar, representar un rango natural de dificultad
en los textos y las tareas.

La evaluacién de la competencia lectora de PISA se construye sobre tres
caracteristicas principales: texto, la variedad de material que se lee; procesos, el
enfoque cognitivo que determina cémo los lectores se comprometen con el texto; y
escenarios, una gama de contextos amplios o propdsitos para los cuales la lectura
se lleva a cabo con uno 0 mas textos tematicamente relacionados. Dentro de los
escenarios estan las tareas, es decir, los objetivos asignados que los lectores deben
lograr para tener éxito. Todos ellos contribuyen a asegurar una amplia cobertura de
la competencia.

En PISA, la dificultad de las tareas varia en relacion con las caracteristicas del texto
y los objetivos de la tarea, los cuales requieren el despliegue de diferentes procesos
cognitivos. De esta manera, la evaluacion de la competencia lectora en PISA apunta
a medir la competencia de los estudiantes en los procesos de lectura mediante la
variacion de las caracteristicas del texto (el rango de material que se lee) y de los
escenarios (el rango de amplios contextos o propdsitos para los cuales la lectura
se lleva a cabo) con uno o0 mas textos relacionados tematicamente. Aunque puede
haber diferencias individuales en los factores del lector basados en sus habilidades
y antecedentes, estas no se manipulan en el instrumento de evaluacion, sino que se
capturan mediante la evaluacion en el cuestionario del estudiante.

Con el proposito de utilizar estas tres caracteristicas en el modelo de la evaluacion,
estas deben ser operacionalizadas. Esto significa que los diferentes valores que
cada una de estas caracteristicas puede tomar deben ser especificados. Esto
permite a los desarrolladores de la prueba clasificar los materiales con los que estan
trabajando y las tareas que construyen para que puedan ser usados para organizar
la presentacion de los datos e interpretar los resultados.

2.1 Procesos

La tipologia de PISA sobre los aspectos cognitivos involucrados en la competencia
lectora fue disefiada a principios del siglo XXI (OCDE, 2000). La revision de estos
“aspectos” en el marco de la competencia lectora de PISA 2018 es necesaria al
menos por tres razones:
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a. Una definicion de competencia lectora debe reflejar los avances
contemporaneos en la escuela y las demandas sociales de lectura,
concretamente, la creciente cantidad de informacion textual disponible en
forma impresa y digital, asi como la diversidad y complejidad de situaciones
que involucran textos y lecturas. Estas evoluciones son impulsadas en parte
por la difusion de la tecnologia de informacion digital y, en particular, por el
aumento del acceso a Internet en el mundo.

b. El marco de PISA 2018 debe reflejar también los recientes avances en la
definicion cientifica de la lectura y ser tan consistente como sea posible
con la terminologia usada en las teorias actuales. Existe una necesidad
de actualizar el vocabulario que fue utilizado para designar los procesos
cognitivos involucrados en la lectura, tomando en cuenta el progreso de las
investigaciones en el area.

c. Se necesita finalmente una revisién para reevaluar el equilibrio necesario
entre la precision de los aspectos tal como son descritos en el marco
y la limitada posibilidad de tomar 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 se hace
énfasis en la competencia lectora.

El marco 2018 reemplaza la frase “aspectos cognitivos”, usada en las primeras
versiones, con “procesos cognitivos”. La frase “procesos cognitivos” se alinea con la
terminologia usada en la investigacion en psicologia de la lecturay es méas consistente
conunadescripcion de las habilidades y las destrezas del lector. El término “aspectos”
tendia a confundir los procesos cognitivos del lector con los requerimientos de varios
tipos de tareas (por ejemplo, las demandas de tipos especificos de preguntas). Una
descripcion de los procesos de la competencia lectora le permite al marco de PISA
2018 asignar estos procesos a una tipologia de tareas.

Las recientes teorias sobre la competencia lectora enfatizan el hecho de que “la
lectura no se lleva a cabo en el vacio” (Snow y el Grupo de Lectura RAND, 2002;
ver también McCrudden y Schraw, 2007; Rouet y Britt, 2011). En efecto, la mayoria
de las actividades de lectura, en la vida diaria de las personas, estan motivadas
por propositos y objetivos especificos (White, Chen y Forsyth, 2010). La lectura,
entendida como habilidad cognitiva, involucra una serie de procesos especificos
que los lectores competentes emplean cuando se involucran con los textos para
alcanzar sus objetivos. El establecimiento de un objetivo, y el logro del mismo, no
solo conduce a que los lectores tomen decisiones para involucrarse con los textos,
sino también a que seleccionen textos y partes de los textos, o que tomen la decision
de dejar un texto en particular para vincularse con un texto diferente, con el propdsito
de comparar e integrar informacion a través de multiples textos (Britt y Rouet, 2012;
Goldman, 2004; Perfetti, Rouet, y Britt, 1999).
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Para desarrollar la competencia lectora, como se define en este marco, una persona
debe ser capaz de desplegar una amplia gama de procesos. La ejecucion efectiva
de estos procesos, a su vez, requiere que el lector tenga las habilidades cognitivas,
las estrategias y la motivacion que apoyen estos procesos.

El marco de PISA 2018 reconoce que la competencia lectora tiene naturaleza
intertextual, critica y centrada en el propdsito (McCrudden y Schraw, 2007; Rouet,
2006; Vidal-Abarca, Maf4, y Gil, 2010). En consecuencia, la tipologia previamente
utilizada sobre aspectos de la lectura (OCDE, 2000) se ha revisado y ampliado para
representar explicitamente la mayor cantidad de procesos que los lectores méas
habiles escogen segun el contexto particular de la tarea y el entorno de la informacion.

Mas especificamente, se definen dos amplias categorias de procesos de lectura
para PISA 2018: el procesamiento del texto y el manejo de tareas (ver Figura 2). Esta
distincion es consistente con las actuales definiciones sobre la lectura como una
actividad situada y con propésito (ver Snow y el Grupo de Lectura Rand, 2002). El
foco del instrumento de evaluacion esta puesto en los procesos identificados en el
cuadro sobre procesamiento de texto.

Figura 2. Procesos del marco de la competencia lectora PISA 2018

Procesamiento del texto
— Manejo de
Localizar informacion tareas:
- Acceder y recuperar informacion en un texto
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- Detectar y manejar conflictos
\

2.1.1 Procesamiento del texto

La tipologfa de los procesos de lectura de PISA 2018 identifica especificamente
el proceso de leer con fluidez como diferente a otros procesos asociados con la
comprension del texto.

- Leer con fluidez

La fluidez lectora puede ser definida como una habilidad del individuo para leer
palabras y textos conectados de manera precisa y automatica. Implica frasear y
procesar estas palabras y textos para comprender el significado global del texto
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(Kuhn y Stahl, 2003). En otras palabras, la fluidez es la facilidad® y la eficiencia en
la lectura de textos para comprenderlos. Al respecto, existe considerable evidencia
empirica que muestra la relacion entre facilidad/ eficiencia/fluidez y la comprension
lectora (Chard, Pikulski, y McDonagh, 2006; Jenkins et al., 2003b; Kuhn; Wagner et &l;
Wayman et al., 2007; Woodcock, Mather, y McGrew, 2001). El mecanismo psicolégico
principal propuesto para explicar esta relacion es que la facilidad y la eficiencia de
leer textos son indicativos de experticia en habilidades béasicas de decodificacion,
reconocimiento de palabras y analisis sintactico de los textos.

Leer con fluidez libera recursos atencionales y de memoria, los cuales pueden ser
asignados a procesos de comprension de mas alto nivel. En cambio, las dificultades
en la fluidez lectora desvian los recursos de la comprension hacia procesos de nivel
inferior necesarios para procesar el texto impreso, lo cual da como resultado un bajo
desempefio en comprension lectora (Cain y Oakhill, 2007; Perfetti, Marron, y Foltz,
1996). Al reconocer esta fuerte conexion entre la fluidez y la comprension, el Panel
Nacional de Lectura (2000) en los Estados Unidos recomendd impulsar la fluidez en
la lectura para mejorar las habilidades de comprension de los estudiantes.

- Localizar informacion

Los lectores competentes pueden leer un texto completo de manera cuidadosa con
el fin de comprender las ideas principales y reflexionar sobre el texto como un todo.
Sin embargo, a diario, los lectores usan los textos para propoésitos que requieren
la localizacion de informacion especifica, con poca o ninguna consideracion del
resto del texto (White et al., 2010). Adicionalmente, localizar informacién se esta
convirtiendo en un aspecto obligatorio de lectura cuando la gente interactia con
sistemas complejos de informacion digital, como buscadores y paginas web (Brand-
Gruwel, Wopereis, y Vermetten, 2005; Leu et al., 2013). EI marco de PISA 2018
define dos procesos mediante los cuales los lectores llevan a cabo la selecciéon de
informacion dentro y entre diversos textos:

Acceder y recuperar informacion dentro de un texto. Localizar informaciéon en
tablas, capitulos de libro o libros completos es una habilidad en si misma (Drehery
Guthrie, 1990; Moore, 1995; Rouet y Coutelet, 2008). Dicha habilidad se basa en la
comprension por parte de los lectores de las demandas de latarea, de su conocimiento
de los organizadores del texto y de su habilidad para evaluar la relevancia del texto.
Asimismo, la localizacion de informacion se basa en la conciencia estratégica de los
lectores sobre sus necesidades de informacién y en su capacidad para descartar
rapidamente pasajes irrelevantes del texto (McCrudden y Schraw, 2007). Ademas,
los lectores a veces tienen que leer de manera rapida una serie de parrafos para

5 Se ha traducido el término “ease” como facilidad; sin embargo, es necesario sefialar que la palabra en
espafiol no comunica completamente el sentido del término usado por los investigadores del marco. La
facilidad debe entenderse como consecuencia de la automatizacion de tareas como el reconocimiento de
palabras, las pausas adecuadas en la lectura, el fraseo y la entonacion. Estos son factores que contribuyen
a la construccion de significado tanto en la lectura oral como silenciosa.
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recuperar informacion especifica. Esto requiere la habilidad de modular la velocidad
de lectura, la profundidad del procesamiento y la decision de descartar informacion
irrelevante (Duggan y Payne, 2009). En el contexto de PISA 2018, las tareas de
acceso Yy recuperacion requieren que el lector explore un Unico texto con el fin de
recuperar unas pocas palabras, frases o valores numéricos. Hay poca o ninguna
necesidad de comprender el texto mas alla del nivel de la frase. La identificacion de
la informacion se logra mediante la coincidencia literal o casi literal de los elementos
presentes en la pregunta y en el texto.

Buscar y seleccionar textos relevantes. Los lectores competentes son capaces
de seleccionar informacion no solo de uno, sino de varios textos. En entornos
electronicos, la cantidad de informacion disponible a menudo excede en gran
medida lo que los lectores son capaces de procesar. 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 hacen los lectores de las cualidades
de los textos a partir de indicadores parciales como la informacién contenida en
un enlace web (Gerjets, Kammerer y Wermer, 2011; Mason, Boldrin y Ariasi, 2010;
Naumann, 2015; Rieh, 2002). Por lo tanto, la capacidad de buscar y seleccionar un
texto dentro de un conjunto de textos es un componente integral de la competencia
lectora. En PISA 2018, las tareas de busqueda y seleccion de informacion involucran
el uso de descriptores de texto como encabezados, informacién de la fuente (por
ejemplo, autor, medio, fecha) y enlaces incrustados o explicitos, como las paginas
que resultan del uso de los buscadores.

- Comprender

Una gran cantidad de actividades de lectura involucra el andlisis y la integracion
de extensos pasajes de texto con el fin de formar una comprension del significado
transmitido en esos pasajes. La comprension del texto puede entenderse como la
construccion por parte del lector, es decir, una representacion mental de lo que trata
el texto o “modelo de situacion” (Kintsch, 1998). Un modelo de situacién se basa
en dos procesos centrales: la construccion de una representacion del significado
literal del texto en la memoria; y la integracion de la informacion literal del texto con
el conocimiento previo del lector a través de los procesos de mapeo e inferencia
(McNamara y Magliano, 2009; Zwaan y Singer, 2003).

Adquirir una representacion del significado literal requiere que los lectores
comprendan oraciones o pasajes cortos. Las tareas de comprension literal implican
un tipo de correspondencia directa o parafraseada entre la pregunta y la informacion
dentro de un pasaje de texto. El lector puede jerarquizar o condensar informacion a
nivel local®.

6 Las tareas que requieren integracion a nivel de un pasaje completo, como identificar la idea principal, resumir
o poner un titulo, se consideran de integracion.
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La construccion de una representacion integral del texto involucra materiales que van
desde una oracion hasta un pasaje completo. El lector necesita generar varios tipos
de inferencias, que van desde simples inferencias de conexién (como la resolucién
de una anafora) hasta relaciones de coherencia mas complejas (por ejemplo, enlaces
espaciales, temporales, causales o vinculos entre afirmaciones y argumentos). A
veces, la inferencia implica varias porciones del texto; en otros casos, la inferencia
es necesaria para conectar la pregunta y el pasaje. Finalmente, la produccion de
inferencias también es necesaria en tareas que requieren que el lector identifique una
idea principal implicita, con el fin de producir un resumen o un titulo para un pasaje
determinado.

Cuando los lectores se enfrentan a mas de un texto, la integracion y la generacion de
inferencias pueden realizarse 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
inconsistente o conflictiva. En estos casos, los lectores deben evaluar para reconocer
y manejar el conflicto (Braten, Stremsg y Britt, 2009; Stadtler y Bromme, 2014).

- Evaluar y reflexionar

Los lectores competentes pueden ir 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 la validez de la informacion.

Evaluar la calidad y la credibilidad. Los lectores competentes pueden evaluar la
calidady la credibilidad del texto (por ejemplo, si la informacioén es valida, actualizada,
precisa, imparcial). Una evaluaciéon competente a veces requiere que el lector
identifique y evalle la fuente de informacion: si el autor es competente, bien informado
y si toma en cuenta los aspectos favorables de la informacién que presenta?, 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 competencia lectora, pero
su importancia ha crecido con el aumento de la cantidad y la heterogeneidad de
informacion a la que los lectores se enfrentan hoy.

Reflexionar sobre el contenido y la forma. Los lectores competentes también deben
ser capaces de reflexionar sobre la calidad y el estilo de la escritura. Esta reflexion
implica poder evaluar la forma de la escritura, y cémo el contenido y la forma se
relacionan y efectivamente expresan los propdsitos y el punto de vista del autor.
La reflexion también implica recurrir al conocimiento, las opiniones o las actitudes

7 En el texto orginal, los autores del marco tedrico de PISA usaron el término “benevolent”. Para traducir este
término, se optd por describir su significado.
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propias, mas alla del texto, para relacionar la informacion proporcionada al interior
del texto con los propios marcos de referencia conceptual y experiencial. Los items
vinculados con la reflexién sobre el contenido y la forma pueden ser considerados
como aquellos que requieren que los lectores consulten su propia experiencia o
conocimiento para comparar, contrastar o hipotetizar diferentes perspectivas o
puntos de vista.

Detectar y manejar el conflicto. Cuando los lectores se enfrentan a multiples textos
que se contradicen entre si, necesitan tomar conciencia del conflicto y encontrar
maneras de lidiar con él (Britty Rouet, 2012; Stadtlery Bromme, 2013; 2014). Manejar el
conflicto tipicamente requiere que los lectores asignen las afirmaciones discrepantes
entre las respectivas fuentes y que evallen la solidez de las afirmaciones y/o la
credibilidad de las fuentes. Dado que estas habilidades subyacen a gran parte de la
lectura contemporanea, es un asunto de suma importancia medir el grado en que los
jovenes de 15 afios pueden afrontar los nuevos retos de comprender, de comparar
y de integrar textos multiples (Braten et &l., 2011; Coiro et al., 2008; Goldman, 2004;
Leu et al., 2015; Mason, Boldrin, y Ariasi, 2010; Rouet y Britt, 2014).

2.1.2 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 reciben algun tipo de asignacion o indicacion externa para hacerlo. La
competencia lectora 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 los objetivos de un lector incluyen el establecimiento,
el automonitoreo y la autorregulacion de metas y estrategias (Hacker, 1998; Winne y
Hadwin, 1998).

Las tareas orientadas a objetivos estimulan la busqueda de textos y/o pasajes
relevantes, por parte del lector, para la tarea dentro de un texto (McCrudden y
Schraw, 2007; Rouet y Britt, 2011; Vidal-Abarca, Mafa y Gil, 2010). Finalmente, los
procesos de monitoreo (metacognitivos) permiten la actualizacion dinamica de los
objetivos a lo largo de la actividad de lectura. La gestion de tareas se representa en
el contexto del procesamiento del texto para enfatizar el hecho de que constituye un
nivel de procesamiento metacognitivo diferente.

Aunque la interpretacion de los requisitos de las tareas por parte de los lectores es una
parte importante de los procesos de gestion de tareas, también es necesario resaltar
que la construccion de objetivos de lectura se extiende mas alla del contexto de las
instrucciones explicitas de las tareas, ya que los objetivos pueden ser autogenerados
basandose en los propios intereses e iniciativas. Sin embargo, la evaluacion de
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competencia lectora de PISA solo considera las metas que los lectores se ponen
al recibir indicaciones externas para llevar a cabo una tarea determinada. Ademas,
debido alas restricciones de implementacion, los procesos de gestion de tareas estan
representados, pero no son medidos de forma directa e independiente como parte de
PISA 2018. No obstante, algunas partes del cuestionario del estudiante estimaran la
conciencia de los lectores sobre las estrategias de lectura. Los ciclos futuros pueden
considerar el uso de indicadores de proceso generados por computadora (como las
visitas a una pagina en particular, el nimero de veces que se releen las preguntas),
como parte de la evaluacion de las habilidades de gestion de tareas.

2.1.3 Resumen de procesos de lectura

En resumen, el marco de PISA 2018 describe una tipologfa completa y detallada
de los procesos cognitivos involucrados en actividades de lectura orientadas a
objetivos segun se desarrolle en entornos de textos individuales o multiples. Debido
a las limitaciones del 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 mas pequefia de procesos que formaran la base para el ajuste de la escalay la
presentacion de resultados (Tabla 1).

Tabla 1. Mapeo de la tipologia de procesos de PISA 2018 para reportar escalas y
los aspectos cognitivos anteriores de 2009-2015

Provesoscognios 2019 CAe001a supery e A
Leer con fluidez Reportado, pero no en la escala PISA No evaluado
ﬁ‘]?gr%j:&ér:eecnugﬁrgxto Localizar informacion Acceder y recuperar
E;(fgsarré:veel\i(t:géonar Localizar informacion Acceder y recuperar
Representar significado literal ~ Comprender Integrar e interpretar
Integrar y generar inferencias ~ Comprender Integrar e interpretar
Evaluar calidad y credibilidad ~ Evaluar y reflexionar Reflexionar y evaluar
Sc?rqteexri?dnc?;slgkf)(;?rﬁ; Evaluar y reflexionar Reflexionar y evaluar
Detectar y manejar conflictos Evaluar y reflexionar Complejizar

Cabe sefialar que la tipologia de procesos para 2018 también permite un analisis de
los cambios en la competencia de los estudiantes a nivel de procesos de lectura en
general, ya que los “aspectos cognitivos” presentados en marcos anteriores pueden
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ser asignados a categorias especificas dentro de la nueva tipologia. La Tabla 1
muestra la correspondencia entre la tipologia del 2018 y la anterior tipologia del 2009
(que también fue utilizada en 2012 y 2015). La distincidon entre procesos de texto
individual y multiple se analiza con mayor detalle a continuacion.

2.2 Textos

La lectura requiere material para que el lector lea. En una evaluacién, ese material
—un texto (o un conjunto de textos) relacionado con una tarea en particular— debe
incluir suficiente informaciéon para que un lector competente se involucre en una
comprension significativa y resuelva el problema planteado en la tarea. Aunque es
obvio que hay una variedad de tipos de textos y cualquier evaluacién deberia incluir
una amplia gama de estos, no hubo una unica categorizacion ideal y consensuada
de los diferentes tipos de textos que los lectores encuentran. Con la llegada de
los medios digitales y la profusiéon de nuevos géneros textuales y de servicios de
comunicacion basados en textos —algunos de los cuales no sobreviviran la proxima
década, mientras que otros seran reformulados en el mismo lapso de tiempo- este
asunto se vuelve cada vez mas complejo.

Cuadro 3. Caracteristicas utilizadas para clasificar los textos en el marco de la competencia lectora
de PISA 2009

El marco anterior (2009) incluia cuatro dimensiones principales para caracterizar los textos:

Medio: impreso y electronico

Entorno: escrito y basado en mensajes

Formato de texto: continuo, discontinuo, mixto y multiple

Tipo de texto: descripcion, narracion, exposicion, argumentacion, instruccion y transaccion
Para la evaluacion de la competencia lectora del 2015, solo se utilizaron textos que originalmente eran
documentos impresos, aunque fueran presentados en computadora. Para mayor claridad, estos textos
se denominaron textos estaticos y dinamicos bajo el titulo “espacio de visualizacion del texto” en lugar
de medio (aclarando que, si bien su origen era impreso en papel, los estudiantes los estaban leyendo en
una pantalla de computadora, esto es, a través de un medio electrénico). Debido a que en PISA 2015 no
se hacfa énfasis en la evaluacién de la competencia lectora, no se disefiaron ni implementaron nuevas
tareas. En consecuencia, los textos dinamicos, es decir, aquellos como los sitios web disefiados para
aprovechar los hipervinculos, los menus y otras caracteristicas de navegacion de un medio electrénico,
no formaron parte de esa evaluacion”.

Para PISA 2018, la competencia lectora es la principal y una gama mas amplia
de textos puede ser representada en la evaluacion. Esta incluira textos tipicos del
medio impreso, asi como la categoria, en constante expansion, de géneros textuales
digitales. Al igual que los textos impresos, algunos textos digitales son “estaticos”, en

8 Algunas caracteristicas de la dindmica de navegacion fueron incluidas en la evaluacion del afio 2015. Esto
fue resultado de la adaptacion de los documentos de anclaje a la pantalla digital. Muchos de los textos
estaticos usados en ciclos anteriores tuvieron que ser diagramados para adaptarse al tamafio mas pequefio
de las pantallas de computador. Por esta razén, pestafias y otras herramientas simples fueron incluidas
para que el lector pudiera navegar de una pagina a otra.
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el sentido de que vienen con un conjunto minimo de herramientas para la interaccion
(desplazamiento, paginacion y busqueda). Este es el caso de los documentos
destinados a la impresién pero que se muestran en una pantalla de computadora
(por ejemplo, documentos hechos con procesadores de texto o archivos PDF).
Sin embargo, muchos textos digitales vienen con caracteristicas innovadoras que
aumentan las posibilidades para que el lector interactle con los materiales; de ahi
viene la categorfa “texto dinamico”, que a veces se utiliza para caracterizar estos
textos. Las caracteristicas de un texto dinamico incluyen hipervinculos incrustados
que llevan al lector a otras secciones, paginas o sitios web; las funciones de busqueda
avanzada que proporcionan indices para la palabra clave buscada y/o el resaltado
de estas palabras en el texto; y la interaccion social, como medios de comunicacion
interactivos basados en el texto, por ejemplo, el correo electronico, los foros y los
servicios de mensajeria instantanea.

El marco de PISA 2018 define cuatro dimensiones de los textos: fuente (individual,
multiple); organizaciéon y navegacion (estatico, dinamico); formato (continuo,
discontinuo, mixto); y tipo (descripcién, narracion, exposicion, 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 de la competencia.

2.2.1 Fuente

En el marco de PISA 2018, una fuente es una unidad de texto. Los textos individuales
se definen por tener un autor (o un grupo de autores), un tiempo de escritura o fecha
de publicacion, y un titulo o numero de referencia definidos. Los autores pueden
definirse con precision, como en la mayoria de los libros impresos tradicionales, o mas
vagamente, como los seuddnimos en una publicacion de un blog o los patrocinadores
de un sitio web. Un texto individual también se caracteriza como tal porque se
presenta al lector de forma aislada en relacion con otros textos, incluso si no contiene
explicitamente ninguna indicacion de la fuente. En cambio, los textos multiples se
definen por tener diferentes autores, ser publicados en diferentes momentos, o con
diferentes titulos o ndmeros de referencia. Obsérvese que en el marco de PISA,
el “titulo” se entiende en el sentido de una unidad de catalogo bibliografico. Los
textos extensos que presentan varias secciones con titulos y subtitulos son todavia
textos individuales, en la medida en que fueron escritos por un autor definido (o
grupo de autores) en una fecha dada. Asimismo, los sitios web de varias paginas
son textos individuales, siempre y cuando no haya menciéon 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 clientes o sitios web de preguntas y
respuestas. Finalmente, un texto individual puede contener fuentes incrustadas, es
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decir, referencias a varios autores o textos (Rouet y Britt, 2014; Stramsg et &l., 2013).

La dimension fuente en PISA 2018 reemplaza la distincion entre “multiple” y los otros
tipos de “formatos de texto” empleados en versiones anteriores del marco.

2.2.2 Organizacion y navegacion

Los tamafios de pantalla varian drasticamente en los entornos digitales, desde
pantallas de teléfonos celulares, que son mas pequefias que una ficha bibliografica
tradicional, hasta los grandes dispositivos con pantallas multiples para mostrar
simultdneamente varias ventanas de informacion. En el momento de la redaccion de
este marco, sin embargo, la tipica pantalla de computadora (de 15” 0 17", que viene
en las computadoras de escritorio y laptops) cuenta con una resolucion de 1024
X 768 pixeles. Suponiendo un tamafio de fuente tipico, es suficiente para mostrar
aproximadamente la mitad de una pagina A4; es decir, una porcion pequefia del texto.
Dada la amplia variedad en el “panorama” disponible de las pantallas para mostrar
el texto, los textos digitales vienen con una serie de herramientas que permiten al
usuario acceder y mostrar pasajes especificos. Estas herramientas van desde las
genéricas, como la barra de desplazamiento y las pestafias (también disponibles
en otras aplicaciones de software como las hojas de calculo y los procesadores de
texto), las herramientas para cambiar el tamafio o la posiciéon del texto en la pantalla,
hasta mecanismos mas especificos como menus, tablas de contenido e hipervinculos
incrustados para moverse entre segmentos del texto. Cada vez hay mas evidencia
de que la navegacion en el texto digital requiere habilidades especificas (OCDE,
2011; Rouet, Voérds 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 de PISA 2018 distingue textos “estaticos”,
con una organizacion simple y con baja densidad de herramientas de navegacion
(tipicamente, una o varias paginas de pantalla organizadas de forma lineal), de textos
“dinamicos”, que presentan una organizacion mas compleja, no lineal y una mayor
densidad de mecanismos de navegacion. Obsérvese que el término “densidad” se
prefiere a “nimero” para marcar el hecho de que los textos dindmicos no tienen que
ser mas extensos que los estaticos.

Para fines de cobertura, el marco de PISA 2018 conserva las dos dimensiones
anteriores de los textos, “formato” y “tipo”, que permanecen en su mayor parte sin
cambios respecto del marco anterior.

2.2.3 Formato del texto

Una clasificacion importante de los textos, y uno de los principales componentes
en la organizacion del marco de evaluacion de PISA 2000, es la distincion entre
textos continuos y discontinuos. Aquellos normalmente estan compuestos de
oraciones y estas a su vez se organizan en parrafos. Estos parrafos pueden encajar
en estructuras aun méas grandes, como secciones, capitulos y libros. En cambio, los
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textos discontinuos se organizan con mayor frecuencia en combinaciones de listas.

Los textos en formatos continuo y discontinuo aparecen en textos estaticos vy
dinamicos. Los textos en formatos mixto y multiple también son frecuentes en ambos,
particularmente en los textos dindmicos. Cada uno de estos cuatro formatos se
elabora a continuacion.

Otros objetos sin formato de texto también se utilizan cominmente en conjuncion
con textos estaticos y particularmente con textos dinamicos. Las fotografias y
las imagenes graficas aparecen con frecuencia en textos estaticos y se pueden
considerar legitimamente como parte de estos. Las imagenes estaticas, asi como
los videos, las animaciones y los archivos de audio, acompafan regularmente a los
textos dinamicos y también pueden considerarse parte de los mismos. Como es una
evaluacion de la competencia lectora, PISA no se enfoca de forma independiente en
objetos sin formato de texto, pero cualquiera de estos objetos puede, en principio,
aparecer en PISA como parte de un texto (verbal). Sin embargo, en la préactica, el uso
del video y la animacion en la evaluacion actual es muy limitado. El audio no se utiliza
en absoluto debido a limitaciones practicas, tales como la necesidad de auriculares
y de traduccion de audio.

Textos continuos. Los textos continuos estan formados por oraciones organizadas
en parrafos. Ejemplos de objetos textuales en formato continuo incluyen noticias
periodisticas, ensayos, novelas, cuentos, reseflas y cartas, incluidos en los
dispositivos de lectura de libros electronicos.

Gréfica o visualmente, la organizacion se realiza mediante la separacion de partes
del texto en oraciones y en parrafos con convenciones de espaciado (sangria, por
ejemplo) y de puntuacién. Los textos también siguen una estructura jerarquica
sefialada por encabezados y contenidos que ayudan a los lectores a reconocer la
organizacion del texto. Estos marcadores también proporcionan pistas sobre los
limites del texto (muestran el final de una seccion, por ejemplo). La localizacion de
la informacién es a menudo facilitada por el uso de diferentes tamarios de fuente,
tipos de fuentes como la cursiva y la negrita, o bordes y patrones. El uso de claves
tipograficas y de formato es un componente esencial de la lectura efectiva.

Los marcadores del discurso también brindan informacién sobre la organizacion del
texto. Los marcadores de secuencia (primero, segundo, tercero, etc.), por ejemplo,
sefalan la relacion de cada una de las unidades introducidas entre si e indican cémo
se relacionan estas unidades con el texto mas grande. Los conectores causales (por
lo tanto, por esta razén, ya que, etc.) significan relaciones de causa-efecto entre las
partes de un texto.

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

Ejemplos de objetos textuales discontinuos son listas, tablas, graficos, diagramas,
anuncios, programaciones, catalogos, indices y formularios. Estos objetos aparecen
tanto en textos estaticos como dinamicos.

Textos mixtos. Muchos textos estaticos y dindmicos son objetos Unicos y coherentes.
Estos contienen una serie de elementos de formato continuo y discontinuo. En los
textos mixtos bien construidos, los componentes (por ejemplo, una explicacion en
prosa que incluye un grafico o una tabla) se apoyan mutuamente a través de vinculos
de coherencia y de cohesion a nivel local y global.

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

El formato “multiple” definido en las versiones anteriores del marco es ahora
representado como una modalidad de la nueva dimension “fuente”, definida
anteriormente.
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Evaluacion de la competencia
lectora

Capitulo 3

El capitulo anterior describié el marco conceptual para la competencia lectora. Los
conceptos del marco deben representarse en tareas y preguntas de la evaluacion
con el fin de recoger evidencia sobre el desempefio de los estudiantes en esta
competencia. En este capitulo, se considera el uso de escenarios, los factores
que afectan la dificultad de los items, las dimensiones que aseguran la cobertura y
algunos otros asuntos de importancia en la construccion y operacionalizacion de la
evaluacion.

3.1 Escenarios

La lectura es un acto intencional que ocurre dentro del contexto de los objetivos
particulares del lector. En muchas evaluaciones tradicionales de lectura, se les
presenta a los evaluados una serie de textos no relacionados sobre una variedad
de temas generales. Los estudiantes responden un conjunto de items relacionados
con un texto y luego pasan a un siguiente texto que no se relaciona con el anterior.
En este disefio tradicional, se espera que los estudiantes efectivamente “olviden”
lo que leyeron previamente al responder preguntas sobre los siguientes textos. En
consecuencia, no hay un propdsito general para la lectura que no sea responder
preguntas (Rupp et al., 2006). A diferencia de esta aproximacion, un enfoque de
evaluacion basado en escenarios puede influir en la forma en que los estudiantes
usan los textos para evaluar procesos especificos (Sabatini et al., 2014, 2015).

La evaluacion de PISA 2018 incluira escenarios en los que se proporcionara a los
estudiantes un propdsito general para leer un conjunto de textos tematicamente
relacionados con el fin de completar una tarea de nivel superior (por ejemplo,
responder a una pregunta de integraciéon mas amplia, escribir una recomendacion
basada en un conjunto de textos), junto con las unidades tradicionales de lectura
en PISA. El propdsito de lectura establece un conjunto de metas o criterios, que los
estudiantes usan para buscar informacién, evaluar fuentes, leer para comprender
y/o integrar mas de un texto. La coleccion de fuentes puede ser diversa e incluir
una seleccion de libros de literatura, libros de texto, correos electronicos, blogs,
sitios web, documentos de politica, documentos histéricos primarios, entre otros.
A pesar de que las consignas y las tareas que se desarrollaran 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 propoésitos individuales, el
objetivo de esta evaluacion es ofrecer a los evaluados cierta libertad en la eleccién
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de fuentes y rutas de lectura, después de atender a las indicaciones iniciales. De
esta manera, dentro de las limitaciones de una evaluacién a gran escala, se puede
evaluar la lectura orientada a objetivos.

3.2. Tareas

Cada escenario se compone de una o0 mas tareas. Para cada tarea, se pueden
formular desde preguntas tradicionales de comprension (localizar informacion,
realizar una inferencia) hasta preguntas mas complejas que requieran la sintesis
e integracion de textos multiples, la evaluacion de resultados de una busqueda
web o la corroboracién de informacion a través de textos multiples. Cada tarea esta
diseflada para evaluar uno 0 mas procesos identificados en el marco. Las tareas en
un escenario se pueden ordenar de las menos retadoras a las mas complejas para
proporcionar informacion sobre las diferentes habilidades de los estudiantes. Por
ejemplo, un estudiante podria 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 tendria que responder a una pregunta sobre una informacion
que se menciona especificamente en el texto. Como tercera tarea, el estudiante
tendria que identificar si el punto de vista del autor en el primer texto es el mismo
que en el segundo. En cada caso, estas tareas pueden estar escalonadas, de modo
que si un estudiante no encuentra el documento correcto en la primera tarea, se le
facilita el documento correcto para completar la segunda tarea. De esta manera, los
complejos escenarios 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 unidades y las tareas como items dentro de las unidades
en las anteriores evaluaciones de competencia lectora de PISA.

Una evaluacion basada en escenarios imita la forma en la que un individuo utiliza
e interactua con los textos de una manera mas auténtica que en las evaluaciones
tradicionales descontextualizadas. En los escenarios, se presentan a los estudiantes
problemas realistas para resolver, lo cual implica el uso de habilidades basicas de
lectura y razonamiento de alto nivel (O'Reilly y Sabatini, 2013).

Los escenarios hacen uso de las ventajas de las evaluaciones en computadora,
como la posibilidad de introducir los textos en una secuencia regulada, proveer
retroalimentacion a los estudiantes y presentar los ftems al mismo tiempo, con el fin
de proporcionar andamiaje y manipular la dificultad. Los escenarios representan una
extension natural del enfoque tradicional basado en unidades de PISA. Este enfoque
de escenarios fue utilizado en la evaluacion de resolucion de problemas en PISA
2012y en la evaluacion de resolucion de problemas colaborativos en PISA 2015.
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3.2.1 Distribucion de tareas

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

Tabla 2. Distribucion aproximada de tareas por proceso especifico y disponibilidad
del texto

Marco tedrico 2015 Marco tedrico 2018
Texto individual Texto multiple
) Buscar y seleccionar
Acceder y obtener, 25% Explorar y localizar, 15%

textos relevantes, 10%

Comprension literal, 15% L )
Integrar e interpretar, 50% P . ) ° Comprension inferencial, 15%
Comprension inferencial, 15%

Evaluar la calidad y
la credibilidad

Reflexionary evaluar, 25% 20%
Reflexionar sobre el
contenido y la forma

Corroborar / Manejar
conflictos, 10%

Los items de las evaluaciones de la competencia lectora de ciclos anteriores de
PISA seran reutilizados para posibilitar el estudio de las tendencias. Para lograr la
representacion deseada de tareas de textos multiples, y debido a que las evaluaciones
previas de PISA se enfocaron en tareas de textos individuales, el desarrollo de nuevos
ftems requerird principalmente la creacién de tareas que impliquen textos multiples
(por ejemplo, busqueda, inferencia, corroboracion y manejo de conflictos). Al mismo
tiempo, es necesario que exista un nimero suficiente de items de textos individuales
dentro de los escenarios recién desarrollados para asegurar que los futuros items de
anclaje cubran todo el marco conceptual.

3.3 Factores que afectan la dificultad de los items

El proposito de la evaluacion de la competencia lectora de PISA es monitorear y
reportar sobre el desarrollo de la comprension lectora de estudiantes de 15 afios, que
se encuentran proximos a finalizar la educacion basica. Cada tarea de la evaluacion
esta disefiada para reunir una evidencia especifica sobre esa competencia; por ello,
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se simulan actividades de lectura que un lector podria llevar a cabo dentro o fuera de
la escuela, como adolescente o como adulto.

Las tareas de competencia lectora de PISA varian desde actividades muy sencillas
de localizacion y comprension hasta actividades muy sofisticadas que requieren la
integracion de informacion a través de textos multiples. La dificultad de cualquier
tarea de lectura depende de la interaccion entre distintas variables; es decir, la
dificultad de los items puede manipularse aplicando el conocimiento de las variables
del proceso y el formato del texto (Kirsch, 2001; Kirsch y Mosenthal, 1990). A
continuacion, en la Tabla 3, se describe la manera en la que puede variar la dificultad
a través de diferentes tipos de tareas.

Tabla 3. Dificultad de los items

Individuales

En las tareas de explorar y localizar,
la dificultad esta condicionada por el
numero de piezas de informacion que el
lector necesita localizar, por la cantidad
de inferencias que debe hacer, por la
cantidad e importancia de la informacién
que compite, y por la extension y la
complejidad del texto.

En las tareas de comprension literal
y de integracion y generacion de
inferencias la dificultad se ve afectada
por el tipo de interpretacion requerida
(por ejemplo, encontrar una semejanza
es mas facil que encontrar una
diferencia); por el nimero de piezas de
informacién a considerar; por el grado
y la importancia de la informacién que
compite en el texto; y por la naturaleza
del texto (si el contenido es menos
familiar y méas abstracto, el texto es mas
extenso y complejo, y si la coherencia
de la estructura es menor, mas dificil
sera la tarea).

Multiples

La dificultad de la busqueda en textos
multiples esta condicionada por el
numero de textos, la complejidad
de la jerarquia de los documentos
(profundidad y amplitud), la familiaridad
con la estructura, la cantidad de enlaces
no jerarquicos, la distancia con la meta,
la importancia y la relevancia de los
titulos, y la diversidad de cada una de
las presentaciones/estructuras fisicas
de las fuentes (falta de paralelismo entre
las diferentes fuentes).

En los textos multiples, la dificultad
de infererir esta condicionada por el
numero de textos, la notoriedad de los
titulos, la similitud del contenido (por
ejemplo, la discrepancia en el contenido/
los argumentos del texto o la variabilidad
en el punto de vista), la diversidad en la
presentacion/estructura fisica de las
fuentes (falta de paralelismo entre las
diferentes fuentes) y la mencion explicita
de la fuente de informacion.
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En las tareas de reflexion sobre el
contenido y la forma, la dificultad se
ve afectada por el tipo de reflexion o
evaluacion requerida (de la menos a
la mas dificil, con los siguientes tipos
de reflexion: conexion; explicacion vy
comparacion; formulacion de hipétesis
y evaluacion); por la naturaleza del
conocimiento que el lector debe aportar
al texto (una tarea es mas dificil si el

En textos multiples, la dificultad para
corroborar / sintetizar / manejar
conflictos esta condicionada por el
nimero de textos, la diversidad del
contenido (discrepancia en el contenido/
argumentos de los textos), la diversidad
en la presentacion/estructura fisica de
las fuentes (falta de paralelismo entre
diferentes textos fuente), lo explicita
que esté la informacion de la fuente, y el

lector necesita recurrir a un conocimiento
especializado y escaso, en lugar de un
conocimiento amplio y comun); por la
abstraccion relativa y extension del texto;
y por la profundidad de comprension
requerida para completar la tarea.

grado de credibilidad de la misma.

Para las tareas de evaluar la calidad
y la credibilidad, la credibilidad y la
calidad de una fuente pueden estar
condicionadas por el uso de sefales del
texto, tales como la explicitacion de la
fuente y el grado en que un texto parece
ser publicitario o proviene de una fuente
confiable.

Cuadro 4. La disponibilidad de los textos y su impacto en la comprension en el disefio de tareas

En la dltima década, hubo un debate respecto de si la medicién de la comprension lectora basada en la
memoria (por ejemplo, responder a una pregunta de comprensién mientras el texto no esté disponible
para los estudiantes después de la lectura inicial) podria ser un mejor indicador de las habilidades
de comprension lectora de los estudiantes en comparacion con las preguntas con texto disponible.
Desde un punto de vista tedrico, se pueden plantear argumentos para defender ambas, preguntas
con y sin disponibilidad del texto. Responder las preguntas de comprension con disponibilidad del
texto podria ser méas valido desde un punto de vista ecoldégico porque muchos contextos de lectura
(especialmente en la era digital) permiten al lector volver al texto. Ademas, si el texto no esta disponible
para los estudiantes, su desempefio en las preguntas de comprensiéon podria ser confundido con sus
habilidades de memoria, es decir, su capacidad para recordar el contenido del texto. Por otro lado,
responder a las preguntas de comprension sin disponibilidad del texto es también una situacién de
lectura comun (por ejemplo, comentar durante el almuerzo un articulo de periédico que se ha leido por la
mafiana) y podria confundirse menos con las estrategias de motivacion y de resolucion de examenes de
los estudiantes. Empiricamente, estudios recientes (Ozuru et 4l., 2007; Schroeder, 2011) proporcionan
evidencia de que las preguntas de comprension sin disponibilidad del texto podrian ser mas sensibles
a la calidad de los procesos que se ejecutan mientras los estudiantes estan leyendo un texto y a la
fortaleza de la representacion de memoria resultante. Al mismo tiempo, sin embargo, ambos tipos de
medidas estan altamente correlacionadas y, en consecuencia, son dificiles de disociar empiricamente.
En la actualidad, por lo tanto, no hay evidencias suficientes que justifiquen mayores cambios en la forma
en que se aplica PISA. Sin embargo, se recomienda incluir otras medidas en el andlisis, como el tiempo
empleado en la tarea, el tiempo de lectura inicial de un texto, entre otros, para profundizar este tema.
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3.4 Factores que mejoran la cobertura de la competencia

3.4.1 Situaciones

Los escenarios pueden desarrollarse en una amplia gama de situaciones potenciales.
La situacion se utiliza para definir los contextos y los usos para los cuales el autor
construy¢ el texto. La manera en que se especifica la variable “situacion” es, por
tanto, en relacion con una supuesta audiencia y propdsito, y no se basa simplemente
en el lugar donde se efectla la actividad de lectura o el propdsito para el que se
realiza.

El marco categoriza las situaciones mediante el uso de una tipologia adaptada del
Marco Comun Europeo de Referencia (MCER) desarrollado por el Consejo de Europa
(Council of Europe, 1996). Las situaciones son contextos personales, publicos,
ocupacionales y educativos, y se definen en el Cuadro 5. A diferencia de las
evaluaciones previas de la competencia lectora de PISA, los textos de las diferentes
situaciones pueden mezclarse dentro de un escenario. Por ejemplo, un estudiante
puede realizar una serie de tareas que requieran relacionar un texto educativo que
brinde contenido histérico, con textos que proporcionen relatos en primera persona
de los eventos.

Cuadro 5. Categorizacion de situaciones

Una situacion personal se refiere a textos que intentan satisfacer los intereses personales de un
individuo, tanto practicos como intelectuales. Esta categorfa también incluye textos cuyo propésito es
mantener o desarrollar conexiones personales con otros individuos. Esto incluye cartas personales,
ficciones, biografias y textos informativos que se leen para satisfacer la curiosidad, como parte de
actividades recreativas o de ocio. En el medio electrénico, se incluyen también mensajes de correo
electrénico personales, mensajes instantaneos y blogs con publicaciones diarias.

Una situacion publica describe la lectura de textos que se relacionan con actividades y preocupaciones
de la sociedad en general. La categorfa incluye documentos oficiales, asi como informacién sobre
eventos publicos. En general, los textos asociados con esta categoria suponen un contacto mas o
menos anénimo con otros destinatarios; por lo tanto, también incluyen foros, sitios web de noticias y
avisos publicos que se encuentran tanto en linea como impresos. En las situaciones educativas, se
hace uso de textos disefiados especificamente para el propdsito de la ensefianza. Los libros de texto
impresos, los libros electronicos y el software de aprendizaje interactivo son ejemplos tipicos de material
generado para este tipo de lectura. La lectura educativa normalmente implica adquirir informacién como
parte de una tarea de aprendizaje mas amplia. Los materiales a menudo no son elegidos por el lector,
sino asignados por un docente.

Muchos jévenes de 15 afios una vez concluida la escuela pasaran a formar parte de la fuerza de
trabajo dentro de uno a dos afos. Una situacion tipica de lectura ocupacional es aquella que implica la
realizacion de alguna tarea inmediata. Puede incluir la busqueda de un trabajo, ya sea en la seccion de
anuncios clasificados de un periédico impreso o en linea; o seguir las instrucciones del lugar de trabajo.
Los textos escritos para estos fines y las tareas que se basan en ellos se clasifican como ocupacionales
en PISA.
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Aunque solo algunos de los jovenes evaluados de 15 afios tendran que leer en el trabajo, es importante
incluir tareas basadas en textos relacionados con el trabajo, ya que un objetivo fundamental de PISA es
evaluar la preparacion de los jovenes para la vida més alla de la escolaridad obligatoria y su capacidad
para utilizar sus conocimientos y habilidades para enfrentar los retos de la vida.

Muchos textos utilizados en las aulas no estan especificamente disefiados para tal fin. Por ejemplo, un
fragmento de texto literario puede ser leido normalmente por un estudiante de 15 afios en una clase
del area curricular de Comunicacion o Literatura, a pesar de que el texto fue escrito (presumiblemente)
para que los lectores lo disfruten y lo aprecien personalmente. Dado su propdsito original, en PISA,
dicho texto se clasifica como utilizado en una situacion personal. Como ha demostrado Hubbard (1989),
algunos tipos de lectura usualmente asociados con el entorno extraescolar de los nifios, como las reglas
para los juegos, a menudo también ocurren informalmente en la escuela. En PISA, estas situaciones se
clasifican como publicas. Por el contrario, los libros de texto que se leen tanto en las escuelas como en
los hogares, probablemente difieren poco del proceso y del propésito de un espacio a otro. Estos se
clasifican como situaciones educativas.

Cabe sefialar que muchos textos pueden ser clasificados en diferentes situaciones.
En la préactica, por ejemplo, un texto puede estar destinado para el disfrute o la
instruccion (personal y educativo); o para proporcionar asesoria profesional, que
también es informacion general (ocupacional y publica). Si bien el contenido no es
una variable especificamente manipulada en este estudio, la intencién es maximizar
la diversidad de contenido que se incluird en la prueba de competencia lectora de
PISA a través del muestreo de textos en una variedad de situaciones.

3.4.2Tipos de texto

Los tipos de texto describen la diversidad de textos que los estudiantes podrian
encontrar en una amplia gama de tipos de lectura: descripcion, narracion, exposicion,
argumentacion, instruccion y transaccion’. Los textos que se encuentran en el mundo
suelen resistirse a la categorizacion, ya que por lo general no se escriben siguiendo
las reglas de clasificacion, y tienden a atravesar diferentes categorias. Por ejemplo,
un capitulo de un libro de texto podria incluir algunas definiciones (exposicion),
algunas indicaciones sobre cémo resolver problemas particulares (instruccion), un
breve relato histérico del descubrimiento de la solucién (narracion) y descripciones
de algunos objetos tipicos involucrados en la solucién (descripcién). Sin embargo,
en una evaluacion como PISA, es util clasificar los textos segun su tipo, sobre la base
de sus caracteristicas predominantes, para asegurar que el instrumento muestre un
conjunto de textos que representen diferentes tipos de lectura.

La clasificacion de los textos utilizados en PISA es adaptada a partir del trabajo de
Werlich (1976), y se muestra en el Cuadro 6.

9 En la primera version del marco de la competencia lectora, estos tipos de textos fueron entendidos
como subcategorias del formato continuo. En PISA 2009, se reconocié que los textos discontinuos (y los
elementos de los textos mixtos y multiples) también tienen un propdsito descriptivo, narrativo, expositivo,
argumentativo o instructivo.
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Cuadro 6. Clasificacion de los textos

En los textos descriptivos, la informacion se refiere a las propiedades de los objetos en el espacio. Las
preguntas tipicas a las que responden este tipo de textos son las que solicitan informacién sobre las
caracteristicas de estos objetos. Las descripciones pueden tomar varias formas. Por un lado, estan las
descripciones que presentan informacion desde un punto de vista subjetivo como las impresiones que
se obtienen de las relaciones, cualidades y orientaciones en el espacio. Por otro lado, las descripciones
técnicas presentan informaciéon que se obtiene de la observacion objetiva de los elementos en el
espacio. Con frecuencia, las descripciones técnicas utilizan formatos de textos discontinuos, como
diagramas e ilustraciones. Ejemplos de textos descriptivos son la representacion de un lugar particular
en un documental o diario, un catalogo, un mapa geografico, el itinerario de viajes en una pagina web o
la descripcién de una caracteristica, funcion o proceso en un manual técnico.

En los textos narrativos, la informacién se refiere a las propiedades de los objetos en el tiempo. La
narracion, generalmente, responde a las preguntas “cuando”, o “en qué secuencia’. Otra pregunta
importante que la narracién generalmente responde es “por qué” los personsajes se comportan de
determinada manera. La narracién puede tomar diferentes formas. Las narrativas cambian segun
el punto de vista o el énfasis que otorga el narrador al registrar las acciones y eventos desde una
perspectiva subjetiva en el tiempo. En cambio, los reportes presentan cambios desde el punto de
vista situacional y objetivo. En ellos, se registran acciones y eventos que pueden ser verificados por
otros. Por su parte, las noticias permiten que los lectores formen su propia opinion sobre los hechos
y acontecimientos sin ser influenciados por las opiniones del periodista. Ejemplos de la categoria
narracion son la novela, el cuento, la obra de teatro, la biografia, la historieta y el informe periodistico
de un evento.

En los textos expositivos, la informacion se presenta en forma de conceptos compuestos o de constructos
mentales, o de aquellos elementos en los que se pueden analizar conceptos o constructos mentales.
El texto proporciona una explicacion sobre la forma en que diferentes elementos se interrelacionan en
un todo dotado de sentido y a menudo responde preguntas sobre el “cémo”. Ejemplos de textos de
la categoria exposicion son un ensayo académico, un diagrama que muestra un modelo de memoria,
un gréfico de tendencias de la poblacién, un mapa conceptual y una entrada de una enciclopedia en
lineal©.

En los textos argumentativos, se presenta la relacion entre conceptos o proposiciones. Los textos
argumentativos a menudo responden preguntas del tipo “por qué”. Una subclasificacion importante
de los textos argumentativos son los textos persuasivos y de opinion, que hacen referencia a opiniones
y puntos de vista. EI comentario relaciona los conceptos de eventos, objetos e ideas con un sistema
propio de pensamientos, valores y creencias. La argumentacion cientifica relaciona conceptos de
eventos, objetos e ideas con sistemas de pensamiento y conocimiento para que las proposiciones
resultantes puedan ser verificadas como validas o no validas. Los ejemplos mas recurrentes de esta
clasificacién son una carta al editor, un aviso publicitario, los mensajes en un foro en linea y una resefia
de un libro o una pelicula en Internet.

Los textos instructivos (a veces llamados prescriptivos) proporcionan informacioén sobre “qué hacer”. Las
instrucciones presentan indicaciones para realizar una tarea a través de determinadas acciones. Las
normas, los reglamentos y los estatutos especifican los requerimientos para ciertos comportamientos
que se justifican en una autoridad impersonal, como la validez practica o la autoridad publica. Ejemplos
de esta categorfa son una receta, diagramas que muestran un procedimiento para primeros auxilios e
instrucciones para el manejo de un software.

Los textos transaccionales representan el tipo de texto dirigido a alcanzar un propdésito concreto
indicado en el texto, como solicitar que se haga algo, organizar una reunién o hacer un compromiso
social con un amigo. Antes de la difusiéon de la comunicacién electronica, este tipo de texto era un
componente importante de algunas clases de cartas y, como un intercambio oral, el propésito principal
de muchas llamadas telefénicas. Este tipo de texto no se incluyd en la categorizacion de Werlich (1976),
usada hasta ahora para el marco de PISA.

9Con el proposito de presentar una estructura homogénea entre los parrafos que describen los distintos tipos
textuales del marco PISA 2018, el apartado dedicado a los textos expositivos ha sido adaptado.
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El término transaccional se utiliza en PISA para describir, no el proceso general de extraccion de
significado del texto (como en la teorfa transaccional de lectura), sino el tipo de texto escrito para los
propésitos descritos previamente. Los textos transaccionales son, a menudo, de caracter personal, en
lugar de publicos. Esto puede ayudar a explicar por qué no parecen estar representados en algunos de
los corpus utilizados para desarrollar muchas tipologias de texto. Por ejemplo, este tipo de texto no se
encuentra comunmente en sitios web, que son frecuentemente objeto de estudios de corpus linguisticos
(Santini, 2006). En la actualidad, con la extrema facilidad con que se produce la comunicacién personal
mediante correo electréonico, mensajes de texto, blogs y sitios de redes sociales, este tipo de texto se
ha vuelto mucho mas significativo. Los textos transaccionales suelen basarse en acuerdos comunes,
y posiblemente privados entre quienes se comunican, aunque es evidente que esta caracteristica es
dificil de explorar en una evaluacion a gran escala. Ejemplos de objetos textuales de este tipo son los
intercambios diarios de correo electrénico y de mensajes de texto entre colegas o amigos que solicitan
y confirman acuerdos.

La narracion ocupa un lugar destacado en muchas evaluaciones nacionales e internacionales. Algunos
textos se presentan como relatos del mundo tal como es (o como era) y, por lo tanto, pueden ser
ficticios o no ficticios. Los relatos ficticios tienen una relacion més metaférica con el mundo tal cual
es, apareciendo como relatos acerca de cémo podria ser o de como parece ser. En otros estudios
de lectura a gran escala, particularmente en aquellos para estudiantes: la Evaluacién Nacional del
Progreso Educativo (NAEP); el Estudio de Competencia Lectora de la IEA (IEARLS); y el Programa de la
IEA en el Estudio Internacional de Competencia Lectora (PIRLS), la clasificacion principal de los textos
se encuentra entre los textos ficticios o literarios y los textos no ficticios (leer para la experiencia literaria,
leer para obtener informacién o para realizar una tarea en NAEP; leer para la experiencia literaria, y
para adquirir y utilizar la informacién en PIRLS). Esta distinciéon es cada vez mas difusa, ya que los
autores utilizan formatos y estructuras tipicas de los textos no ficticios en la creacion de sus ficciones.
La evaluacién de la competencia lectora de PISA incluye ambos tipos de textos; sin embargo, no mide
las diferencias en el desempefio de la lectura entre un tipo y otro.

3.5 Formatos de respuesta

La forma en que se recoge la evidencia —el formato de respuesta— varia de acuerdo
con lo que se considera apropiado dado el tipo de evidencia que esta siendo
recogida y también segun las restricciones pragmaticas de una evaluacion a gran
escala. Como en cualquier evaluacion de este tipo, la diversidad de formatos de
ftems realizables es limitada. No obstante, con la evaluacion por computadora, los
tipos de formatos de respuesta pueden incluir interacciones con el texto, tales como
resaltar y arrastrar y soltar enunciados, asi como preguntas de seleccion multiple y de
respuesta construida breve (en la que los estudiantes escriben su propia respuesta).

Los formatos de respuesta pueden ser sensibles a las diferencias individuales. Por
ejemplo, las preguntas para completar espacios y, en ocasiones, las de seleccion
multiple suelen ser mas dependientes de las habilidades de decodificacion, ya que
los lectores tienen que decodificar distractores o items, en comparaciéon con las
preguntas de respuesta construida (Cain y Oakhill, 2006). Varios estudios basados en
los datos de PISA sugieren que el formato de respuesta tiene un efecto significativo
en el desempefio de diferentes grupos: por ejemplo, en estudiantes con diferentes
niveles de desempefio (Routitsky y Turner, 2003); estudiantes de diferentes paises
(Grisay y Monseur, 2007); estudiantes con diferentes niveles de motivacion para la
lectura (Schwabe, McElvany y Trendtel, 2015), y entre varones y mujeres (Lafontaine
y Monseur, 2006, 2006b; Schwabe et al., 2015). Dada esta variacion, al medir las
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tendencias a lo largo del tiempo, es importante mantener entre una prueba y otra
una proporcion similar de tareas en formatos de seleccion multiple y respuesta
construida. Otra consideracion importante, en el contexto de la competencia lectora,
es que los ftems de respuesta construida son particularmente importantes para la
reflexion y la evaluacion, pues a menudo tienen la intencion de evaluar la calidad del
pensamiento en lugar de la conclusion en si. Sin embargo, debido a que la evaluacion
se centra en la competencia lectora y no en la escritura, el disefio de las preguntas
de respuesta construida no deberia centrarse en la evaluacion de habilidades de
escritura, como la ortografia, la gramatica, entre otras. Finalmente, los estudiantes
de diferentes paises estan mas o menos familiarizados con diversos formatos de
respuesta. Es probable que la inclusion de una variedad de formatos de preguntas
proporcione cierto equilibrio con aquellos que resulten menos familiares para todos
los estudiantes, independientemente de su nacionalidad.

En resumen, para asegurar la cobertura adecuada de los niveles de habilidad en los
diferentes paises, la equidad, dadas las diferencias entre paises y por género, y la
validez en la evaluacion del aspecto reflexivo se seguiran empleando preguntas de
opciéon multiple y de respuesta construida en las evaluaciones de la competencia
lectora de PISA, independientemente del cambio en el modo de aplicacion. De
manera similar, cualquier cambio importante en la distribucion de los tipos de
preguntas en lectura de textos impresos también podria afectar el estudio de las
tendencias a lo largo del tiempo.

Cuadro 7. El estado de las habilidades de escritura en la evaluacion de la competencia lectora
de PISA 2018

A menudo, los lectores expertos requieren escribir comentarios, ensayos o explicaciones en
respuesta a preguntas, o deciden tomar notas, hacer esquemas y resimenes, 0 simplemente
escriben sus pensamientos y reflexiones sobre los textos para lograr sus objetivos de lectura.
También se involucran rutinariamente en la comunicacion escrita con otros (docentes, comparfieros
de estudio, conocidos) en el aprendizaje (una tarea por correo electrénico de un docente) o a nivel
social (conversar con sus comparieros sobre el texto o los contextos de formacion escolar). El marco
de PISA 2018 considera que la escritura tiene un correlato importante con la competencia lectora.
Por ello, se reconoce que una parte significativa de los items requiere que el pensamiento se articule
en respuestas escritas. Es decir, la evaluacion de las habilidades de lectura involucra la capacidad
de los lectores para comunicar su comprensién en la escritura. Sin embargo, existen restricciones
de disefio y administracion de las pruebas que imposibilitan la evaluacion de la organizacion y
calidad de la produccion escrita. En ese sentido, para limitar la valoracion de las respuestas al
ambito de la competencia lectora, aspectos como la ortografia, el estilo y la organizacién no son
medidos por PISA.

3.6 Evaluacion de la facilidad y la eficiencia en la lectura para la
comprension de textos simples

Laevaluaciondelacompetencialectorade PISA2018incluiralaevaluaciondelafluidez
lectora, definida como la facilidad y eficiencia con la que los estudiantes pueden leer
textos simples para la comprension. Esto proporcionara un valioso indicador para la
descripcion o la comprension de las diferencias entre los estudiantes, especialmente
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para aquellos con los niveles mas bajos de desempefio en la competencia lectora.
Los estudiantes con bajo nivel en el desarrollo de las habilidades basicas en lectura
podrian estar realizando tanta atencion y esfuerzo cognitivo en habilidades de nivel
inferior de decodificacion, reconocimiento de palabras y analisis de oraciones, que
disminuyen sus recursos para realizar tareas de comprension de nivel superior
con textos individuales o multiples. Este hallazgo aplica tanto para los lectores en
desarrollo como para los lectores adolescentes (Rasinski et al., 2005, Scamacca et
al., 2006).

La aplicacién y puntuacion computarizada en PISA 2018 permite medir la facilidad
y eficiencia con la que los jévenes de 15 afios pueden leer textos simples para la
comprension. Como se sefiald anteriormente, aunque no todas las lecturas lentas
son deficientes, una gran cantidad de evidencia documenta como y por qué una
falta de automaticidad en los procesos de lectura basicos puede ser obstaculo para
lograr una competencia lectora de nivel superior y estd asociada con una pobre
comprension (Rayner et al., 2001). Por lo tanto, es valioso tener un indicador de la
facilidad y eficiencia con la que los jévenes de 15 afios pueden leer con precision
textos simples para entender, describir e interpretar mejor los niveles mas bajos de
desempefio en las tareas de comprension de PISA.

Cabe destacar que con la expansion exponencial del contenido de los textos
disponibles en Internet, existe la necesidad cada vez mayor de que los estudiantes
del siglo XXI no solo sean lectores habiles, sino también eficientes (OCDE, 2011). Por
lo tanto, un indicador basico de la tasa de lectura en condiciones de baja demanda
también puede ser utilizado descriptivamente para otros propoésitos, como investigar
qué tanto regulan los estudiantes sus procesos estratégicos frente a tareas mas
complejas 0 a mayores volumenes de texto.

Aunque hay muchas formas de definir, operacionalizar y medir la facilidad, eficiciencia
o fluidez en la lectura, la evidencia mas comun recogida al usar la lectura silenciosa
son los indicadores de precision y velocidad. Las medidas de fluidez en 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 sobre su valor agregado, por encima de los fuertes indicadores
de precision y velocidad (Eason et al., 2013; Kuhn, Schwanenflugel y Meisinger,
2010). Ademas, actualmente no es factible implementar y puntuar tareas de lectura
oral en todos los idiomas en los que PISA esté disponible. Por lo tanto, se recomienda
el disefio de tareas de lectura silenciosa.

Con el fin de comprender mejor los desafios que enfrentan los jéovenes de 15 afios
que se encuentran en los niveles mas bajos de la competencia lectora en PISA,
puede administrarse una tarea especifica cerca del inicio de la evaluacion para
medir la facilidad y eficacia en la lectura. El rendimiento en esta tarea se puede
puntuar y reportar independientemente de las principales escalas de competencia.
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Como se ha sefialado, la lectura ineficiente puede ser un sintoma de habilidades
bésicas bajas. Sin embargo, puede haber personas que son lectores relativamente
lentos, pero que poseen procesos compensatorios o estratégicos que les permiten
ser lectores de nivel superior cuando se les da tiempo suficiente para completar
tareas complejas. Este puede ser especialmente el caso de los hablantes no nativos
de un idioma, que pueden ser relativamente mas lentos que los hablantes nativos,
pero cuya puntuacion es comparable a la de los estudiantes mas competentes en
tareas sin control de tiempo. Por lo tanto, parece mas prudente usar el indicador de
facilidad en la lectura como una variable descriptiva para ayudar a diferenciar a los
estudiantes que pueden tener déficit en habilidades béasicas de aquellos que son
lectores lentos pero eficientes.

Ademas, un indice de la facilidad y eficacia en la lectura podria ser utilizado para
ubicar a los estudiantes en un nivel de la prueba adaptativa, en conjunto con otros
indicadores. Por las razones mencionadas en el parrafo anterior, el indice puede no
ser adecuado, si se le considera como unico indicador del nivel de competencia
lectora; no obstante, cuando se combina con otras evidencias puede ser Util para
asignar a los estudiantes en los niveles apropiados.

Un disefio de tareas que se ha utilizado de forma eficaz como un indicador de la
facilidad y eficiencia de lectura en otras investigaciones empiricas requiere que
los estudiantes lean una oracion y juzguen la plausibilidad de la misma en relacion
con su conocimiento del mundo o con la consistencia légica interna de la oracion.
La medida tiene en cuenta tanto la precision de la comprension del texto como el
tiempo que tardan en leer y responder. Esta estructura de la tarea de la oracion se ha
utilizado en la subprueba de fluidez de la lectura de las Pruebas de aprovechamiento
Woodcock-Johnson (Woodcock, McGrew y Mather, 2001) y las Pruebas de Eficaciay
Comprension de la Lectura Silenciosa (TOSREC) (Wagner et al., 2010). También es el
tipo de tareas utilizadas con éxito en los componentes de lectura del PIAAC (OCDE,
2013a; Sabatini y Bruce, 2009), y en dos paises participantes en PISA (Bruce y
Sabatini, 2013). Una tarea similar fue utilizada en la evaluacion PISA 2000 de Austria
y ha mostrado altas correlaciones (r = 0.64) con la puntuacion final de los estudiantes
(Landerl y Reiter, 2002). Por lo tanto, este disefio de tareas tiene una base empirica
comprobada en contextos internacionales, como un indice de la facilidad y eficacia
en la lectura.

Si bien es posible que en los ciclos futuros de PISA se utilicen datos de archivos de
registro basados en tareas complejas de competencia lectora como Unica fuente
para medir la facilidad y la eficacia, no se recomienda esta opcion para el ciclo
actual. El disefio y las instrucciones que acompafan a la tarea deben apuntar al
constructo deseado, con el fin de asegurar que los estudiantes completen las tareas
en condiciones que den como resultado un indicador vélido de eficiencia. Los textos
deben ser simples y cortos para maximizar la eficiencia de la lectura frente a los
procesos estratégicos o compensatorios. Ademas, las demandas de la tarea deben
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requerir un razonamiento minimo para no confundir las diferencias individuales en el
tiempo de decision con la informacion basica de velocidad de lectura. Por lo tanto,
sera dificil asegurar las tasas de lectura y la precision observadas para estudiantes
bajo estas condiciones en tareas 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 medicién de la
facilidad y la eficacia de la comprension basica.

Por lo tanto, se recomienda que los archivos de registro de este ciclo se analicen
para evaluar si existen indicadores dentro del nuevo conjunto de tareas de
competencia lectora de PISA que estén fuertemente correlacionados con la tarea
de eficacia propuesta al nivel de oracion. Es baja la probabilidad de que haya
evidencia suficientemente valida —esencialmente equivalencia psicométrica con la
tarea de la oracion- en los archivos de registro de pruebas de campo, desde los
primeros intentos de items de las nuevas tareas de competencia lectora. Por otro
lado, la evidencia correlacional de tal archivo de registro serviria como evidencia de
validacion cruzada para las tareas de facilidad y eficacia.

3.7 Evaluacion de la motivacion, las practicas de lectura y el
conocimiento de las estrategias de lectura de los estudiantes

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 lectora. Por ello, se han desarrollado items y escalas para medir estos
importantes constructos en el cuestionario del estudiante. Es importante sefialar
que la motivacion hacia la lectura y las estrategias usadas en la misma pueden
variar segun los contextos y los tipos de textos considerados. Por eso, los items
del cuestionario que evaltan la motivacion y las estrategias deberian referirse a una
serie de situaciones que representen las practicas de los estudiantes. Ademas de su
creciente relevancia tedrica, se sabe que los items que se refieren a situaciones mas
especificas y concretas disminuyen el riesgo de sesgo en la respuesta que puede
venir con las puntuaciones y los autorreportes.

3.7.1 Motivacioén intrinseca e interés por la lectura

“Mientras que la motivacion se refiere a metas, valores y creencias en un area dada,
como la lectura, el compromiso 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 lectoras estan estrechamente relacionados con la competencia lectora
(Becker, McElvany y Kortenbruck, 2010; Guthrie et al., 2004; Klauda y Guthrie, 2014;
Mol y Bus, 2011; Morgan y Fuchs, 2007; Pfost, Dorfler y Artelt, 2013; Schaffner,
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Philipp y Schiefele, 2014; Schiefele et al., 2012). En PISA 2000, el compromiso con
la lectura'’ estaba fuertemente correlacionado con la competencia lectora, incluso
mas fuerte que la asociacion entre competencia lectora y la variable socioeconémica
(OCDE, 2002; 2010a). En otros estudios, se ha demostrado que el compromiso con
la lectura explica el éxito en la lectura mas que cualquier otra variable, excepto por
el logro previo en la competencia (Guthrie y Wigfield, 2000). Fundamentalmente, la
perseverancia como caracteristica del compromiso también se ha relacionado con el
aprendizaje y los logros fuera de la escuela (Heckman y Kautz, 2012). Por lo tanto, la
motivacion y el compromiso son variables poderosas que favorecen la mejora de la
competencia lectora y la reduccion de brechas entre grupos de estudiantes.

En los ciclos previos de PISA, en los que la competencia lectora fue la competencia
focalizada (PISA 2000 y PISA 2009), el constructo motivacional investigado fue el
interés por la lectura y la motivacion intrinseca. La escala que media el interés y la
motivacion intrinseca también captaba la evitacion hacia la lectura, que es la falta de
interés o motivacion y ha demostrado fuertes asociaciones con el nivel de logro de
los lectores con dificultades (Klauda y Guthrie, 2015; Legault et &l, 2006). Para PISA
2018, en concordancia con lo que se ha hecho en otras competencias, se indagaran,
como parte del cuestionario PISA, dos importantes constructos motivacionales
adicionales: la autoeficacia, la capacidad percibida por el individuo para realizar
tareas especificas; y el autoconcepto, las habilidades que el individuo percibe en si
mismo en relacién con una competencia.

3.7.2 Practicas de lectura

Ademas de la motivacion, las préacticas lectoras han sido previamente medidas como
las frecuencias autoreportadas de la lectura de diferentes tipos de textos en diversos
medios, incluida la lectura en linea. En PISA 2018, la lista de escalas de practicas de
lectura en linea se actualizara y ampliaré para considerar las practicas emergentes
de lectura (por ejemplo, libros electrénicos, busqueda en linea, mensajeria SMS y
redes sociales).

3.7.3 Consciencia de las estrategias de lectura

La metacognicion, entendida como la capacidad de un individuo para pensar y
regular sus estrategias de comprension lectora, tiene una correlacion significativa
con el desempefo en lectura, y es sensible a la ensefianza y el aprendizaje. Una
serie de estudios ha encontrado una asociacion entre el desempefio en lectura y
las estrategias metacognitivas (Artelt, Schiefele y Schneider, 2001; Brown, Palincsar
y Armbruster, 1984). La ensefianza explicita o formal de las estrategias de lectura

""El compromiso hacia la lectura comprende el interés, la motivacion intrinseca, las conductas de evitacion
hacia la lectura y las practicas de lectura.
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conduce a una mejora en la comprension del texto y el uso de la informacion (Cantrell
et al., 2010). Mas especificamente, se asume que el lector se hace independiente
del maestro después de que estas estrategias han sido adquiridas y se aplican sin
mucho esfuerzo. Mediante el uso de estas estrategias, el lector puede interactuar
efectivamente con el texto al considerar la lectura como una tarea de solucion de
problemas que requiere el uso del pensamiento estratégico. En los ciclos anteriores
de PISA, el compromiso y la metacognicion demostraron ser fuertes predictores del
rendimiento en la competencia lectora, mediadores del sexo o el nivel socioecondmico
(OCDE, 2010b, Vol. 3), asi como elementos potenciales para reducir las brechas en los
niveles de logro. En el marco tedrico del cuestionario del estudiante, las mediciones
de estas practicas lectoras, motivacionales y metacognitivas se actualizan y amplian
con el objetivo de tomar en cuenta las practicas emergentes (por ejemplo, libros
electrénicos, busqueda en linea y redes sociales), para lograr una mejor cobertura
en la medicion de las practicas de ensefianza y de apoyo en el aula que contribuyen
al desarrollo de la competencia lectora.

La competencia lectora requiere que los estudiantes conozcan y empleen estrategias
con el fin de hacer mejor uso del texto, segun sus propoésitos y metas. Por ejemplo,
los estudiantes deben saber cuando es apropiado explorar un texto y cuando la
tarea requiere una lectura sostenida y completa del mismo. En PISA 2009, se recogid
informacion acerca de las estrategias de lectura. Se presentaron dos escenarios de
lectura a los estudiantes. En el primero, se les pidi6 a los estudiantes evaluar la
efectividad de diferentes estrategias de lectura para alcanzar el objetivo de “resumir
informacion”; y en el segundo, los estudiantes tenfan que evaluar la efectividad
de otras estrategias para “comprender y recordar un texto”. Para PISA 2018, de
acuerdo con el nuevo marco de procesos de lectura (véase la Figura 2), también
se recogera informacion sobre el conocimiento de estrategias de lectura vinculadas
especialmente con el objetivo de “evaluar la calidad y credibilidad de las fuentes”,
que es particularmente importante en la lectura digital y cuando se enfrentan con
textos multiples.

3.7.4 Practicas de ensenanza y apoyo en el aula para el progreso y la motivacion
hacia la lectura

Existe importante evidencia en la investigacion que muestra que las préacticas de
aula, como la ensefianza explicita de estrategias de lectura, contribuyen a desarrollar
las habilidades de lectura (Pressley, 2000; Rosenshine y Meister, 1997; Waters
y Schneider, 2010). Ademas, el andamiaje y el apoyo de los profesores para la
autonomia, la competencia y la apropiacion mejoran el desempefio de lectura de los
estudiantes, asi como la consciencia de las estrategias y la motivacion hacia la lectura
(Guthrie, Ho y Klauda, 2013; Guthrie, Wigfield y You, 2012). Aunque en la mayoria de
sistemas educativos ya no se ensefia la competencia lectora como un curso a los
estudiantes de 15 afios, de la misma forma que se ensefian Matematica y Ciencia,
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alguna formacién en la competencia lectora puede ser explicita o incidentalmente
brindada en las clases de lenguaje y en otras disciplinas (por ejemplo, ciencias
sociales, ciencias, lenguas extranjeras, educacion civica, TIC). No obstante, la
naturaleza dispersa de la formacion en la competencia lectora representa un desafio
para generar preguntas articuladoras que capturen las préacticas del aula 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 del estudiante, los procesos educativos relevantes —oportunidades
para aprender y practicas de ensefianza— que podrian apoyar el desarrollo de las
habilidades y practicas de lectura, y la motivacion de los estudiantes.

3.8 Consideraciones para las pruebas adaptativas

La realizacién de la evaluacion a través de la computadora, en PISA, crea la
oportunidad de implementar pruebas adaptativas. Estas pruebas permiten niveles
mas altos de precision en la medicion utilizando menor cantidad de items por cada
estudiante. Esto se logra al procurar que mas items estén alineados con el rango de
habilidad de los estudiantes en diferentes puntos de la escala de habilidad.

Las pruebas adaptativas tienen el potencial de incrementar la resolucion y la
sensibilidad de la evaluacion, particularmente en el extremo inferior de la escala de
habilidad. Por ejemplo, los estudiantes con bajos desempefios en items que evallan
su facilidad y eficacia en la lectura (por ejemplo, leer con fluidez) probablemente
presentaran dificultades con items de textos multiples de alta complejidad. Por eso,
serfa beneficioso proveer textos de menor dificultad para evaluar mejor a estos
estudiantes en aspectos especificos de su comprension.
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, Reporte del desempenio
Cap|tulo 4 de la competencia

lectora

4.1 Reporte de escalas

PISA reporta los resultados de los estudiantes en escalas de desempefio que
son interpretables en términos de politicas educativas. En PISA 2000, ciclo en el
que la competencia lectora fue la principal, los resultados de dicha evaluacion
fueron resumidos primero en una escala, con una media de 500 y una desviacion
estandar de 100. 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 discontinuo) (OCDE, 2002). Estas cinco subescalas permitieron
comparar los puntajes promedios y las distribuciones entre subgrupos y paises
en varios componentes del constructo competencia lectora. Aunque hay una alta
correlacion entre las subescalas, los resultados de cada subescala revelaron
interesantes diferencias entre los paises participantes. Estas diferencias pueden ser
examinadas y vinculadas al curriculo y a la metodologia de ensefianza utilizada. En
algunos paises, la reflexion mas importante puede ser como ensefiar mejor el curriculo
vigente. En otros, la preocupacion puede ser no solo coémo ensenar, sino también qué
ensefar. En PISA 2009, la competencia lectora fue nuevamente la principal. Se utilizd
un esquema de reporte que inclufa las subescalas, asi como una escala compuesta.

En PISA 2003, 2006 y 2012, ciclos en los que la competencia lectora no fue la
competencia principal y se aplicaron pocos items a los estudiantes participantes,
se reportd una unica medida de la tendencia de la competencia lectora con base
en la escala global compuesta (OCDE, 2004; 2007; 2014). En 2018, se enfatiza la
competencia lectora, por lo que el reporte por subescalas es posible nuevamente.

Para PISA 2018, las subescalas de reporte seran (véase también la Tabla 1):

a. Localizar la informacion, compuesta por tareas que requieren que los
estudiantes busquen y seleccionen textos relevantes, y accedan a la
informacion relevante dentro de ellos.

b. Comprender, compuesta por tareas que requieren que los estudiantes
representen el significado explicito de los textos; integren informacion vy
generen inferencias.

c. Evaluar y reflexionar, compuesta por tareas que requieren que el estudiante
evalle la calidad y la credibilidad de la informacion, reflexione sobre el
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contenido y la forma de un texto, y detecte y maneje el conflicto al interior y
entre textos.

Como se menciond anteriormente, también es posible reportar un puntaje especifico
paralafluidez lectora, como una medida de la facilidad y eficiencia de los estudiantes
para la lectura. Este puntaje especifico no seré reportado en la escala PISA, pero
puede ser utilizado para ayudar a interpretar el desempefio de los estudiantes.

4.2 Interpretacion y uso de las escalas

Asi como los estudiantes pueden ser ordenados desde los menos hasta los mas
habiles en una sola escala, las tareas de la competencia lectora se ubican a lo largo
de una escala que indica progresivamente el nivel de dificultad al que se enfrenta
cada estudiante y el nivel de habilidad requerido para responder correctamente cada
ftem. Comparando la posicion de los estudiantes y de los items en estas escalas,
podemos resumir tanto el nivel de habilidad de una persona y la complejidad de un
item en términos de su dificultad.

Las tareas de la competencia lectora utilizadas en PISA varian ampliamente en
situacion, formato del texto, requisitos de la tarea y dificultad. Este rango es capturado
através del denominado mapa de items. El mapa de items provee una representacion
visual de las habilidades de competencia lectora demostradas por los estudiantes en
diferentes puntos a lo largo de la escala.

Las tareas en el extremo inferior de la escala y de las subescalas de la competencia
lectora difieren de las del extremo superior en su complejidad. La dificultad esta
determinada en parte por la longitud, la estructura y la complejidad del texto. Sin
embargo, mientras que la estructura de un texto contribuye a la dificultad de un
ftem, lo que el lector tiene que hacer con ese texto, segun se defina en la pregunta,
interactla con el texto y afecta la dificultad global. Se ha identificado una cantidad
de variables que pueden influir en la dificultad de cualquier tarea de la competencia
lectora, incluyendo la complejidad y sofisticacion de los procesos mentales
fundamentales para el tipo de tarea (recuperacion, interpretacion o reflexion), la
cantidad de informacién que debe ser asimilada por el lector, y la familiaridad o
especificidad del conocimiento que el lector debe emplear dentro y fuera del texto.

4.3 Definicion de los niveles de desempefio para la competencia lectora

En un intento por capturar la progresion de la complejidad y la dificultad en PISA
2000, la escala compuesta de la competencia lectora 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 en las escalas utilizadas para
medir las tendencias en PISA 2009 y 2015. Sin embargo, los items recientemente
construidos contribuyeron a mejorar las descripciones de los niveles de desempefio
existentes y a reformar las descripciones de los niveles de desempefio por encima
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y 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 parte inferior de la escala (OCDE,
2012).

Los niveles proveen una forma Util de explorar la progresion en las demandas de la
competencia lectora dentro de la escala compuesta 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. El mapa de estudiantes y de
ftems en una escala representa la idea de que es mas probable que los estudiantes
sean capaces de completar exitosamente tareas ubicadas en el mismo nivel de la
escala (o en uno inferior), y que es menos probable que sean capaces de completar

con éxito tareas ubicadas en un nivel superior de la escala.

Como ejemplo, la escala de competencia lectora para PISA 2012 se presenta en la
Tabla 4. La columna de la izquierda muestra el nimero del nivel, el puntaje en el limite
inferior, y el porcentaje de estudiantes capaces de realizar las tareas en cada nivel
o por encima (promedio de la OCDE). La columna de la derecha describe lo que los
estudiantes pueden hacer en cada nivel (OCDE, 2013).

Tabla 4. Perspectiva general de los niveles de desempefo de la competencia
lectora, tal como fueron descritos en PISA 2012

Nivel Lo que los estudiantes pueden hacer

En el nivel 6, los estudiantes pueden inferir, comparar y hacer contrastes con
precision y detalle. Asimismo, pueden comprender completa y detalladamente
uno o mas textos, e incluso integrar informacién de mas de un texto. Estan
capacitados para comprender ideas nuevas —aun cuando hay mucha

6 informaciéon que compite con estas ideas— y generar categorias abstractas
698 para posteriores interpretaciones. También, pueden evaluar criticamente
11% textos complejos sobre temas poco familiares o elaborar hipétesis a partir de

estos textos. Para ello, deberan considerar criterios y perspectivas posibles,
y aplicar saberes previos complejos. En este nivel, los estudiantes pueden
hacer andlisis precisos y atender a detalles del texto que suelen pasar
desapercibidos.

En el nivel 5, los estudiantes pueden ubicar y organizar diversos datos

5 profundamente incrustados en el texto, e inferir qué informacion es relevante.

626 Ademés, pueden comprender cqmpleta y detalladamente textps cuyo

contenido o forma resulta poco familiar, asi como conceptos contrarios a sus

8,4 % propias expectativas. A su vez, pueden evaluar criticamente una lectura o
elaborar hipétesis sobre los contenidos de la misma.
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553
29,5 %

480
58,6 %

407
82,0 %

1a
335
94,3 %

1b
262
98,7 %

En el nivel 4, los estudiantes pueden ubicar y organizar diversos datos
incrustados en el texto. Asimismo, son capaces de interpretar el significado
de matices de lenguaje en una seccion del texto tomando en cuenta el texto
en su conjunto. También, pueden comprender categorias de contextos
poco familiares y aplicarlas, asi como usar sus saberes previos formales
0 de caracter publico para elaborar hipétesis a partir del texto o evaluarlo
criticamente. De igual modo, son capaces de comprender adecuadamente
textos extensos y complejos, cuyo contenido o forma pueden resultar poco
familiares.

En el nivel 3, los estudiantes pueden ubicar diversos datos que deben cumplir
con varias condiciones, y en algunos casos, pueden identificar las relaciones
entre estos datos. Ademas, pueden integrar diversas partes del texto con
el fin de identificar la idea principal, comprender una relaciéon o construir
el sentido de una palabra o una frase. A su vez, son capaces de tomar en
cuenta diversos criterios al momento de hacer comparaciones, contrastes o
categorizaciones. Asi también, pueden localizar informacion que no es notoria,
incluso cuando hay muchos otros datos que compiten con esta informacion; y
enfrentarse a otros tipos de obstaculos textuales, incluyendo ideas contrarias
a sus expectativas, o expresadas en forma de negaciones. De la misma
manera, pueden realizar conexiones, comparaciones y explicaciones, o
evaluar criticamente alguna caracteristica especifica del texto. Finalmente,
son capaces de comprender adecuadamente un texto apoyandose en sus
saberes previos cotidianos; y, en ciertos casos, pueden reflexionar sobre un
texto basandose sobre conocimiento menos comun.

En el nivel 2, los estudiantes pueden ubicar uno o mas datos, que podrian tener
que ser inferidos y cumplir con varias condiciones. Asimismo, son capaces
de realizar comparaciones o contrastes basados en un solo criterio. Ademas,
pueden reconocer la idea principal de un texto, comprender relaciones y
construir significados a partir de una parte del texto, cuando la informacion
no es notoria y las inferencias a realizar son de baja demanda. Por ultimo,
estos estudiantes son capaces de comparar o conectar el texto con saberes
previos ajenos al texto, recurriendo a su experiencia personal.

En el nivel 1a, los estudiantes pueden ubicar uno o mas datos independientes
expresados explicitamente, reconocer el tema central o el propdésito del autor
en textos sobre temas conocidos, y establecer relaciones sencillas entre
informacion del texto y saberes de la vida cotidiana. De igual modo, localizan
datos notorios en el texto cuando hay poca o ninguna informacion que
compite con estos. En este nivel, las preguntas orientan de manera explicita a
los estudiantes para que tomen en cuenta los factores relevantes de la tarea
y del texto.

En el nivel 1b, los estudiantes pueden ubicar un solo dato explicito y notorio
en un texto breve y sintacticamente sencillo, cuando el contexto y el tipo de
texto son familiares (narraciones o listados simples). Ademas, establecen
relaciones sencillas entre informacion contigua. Cabe anotar que los textos
propios de este nivel tienen muy poca informacién en competencia; ademas,
presentan diversas ayudas al lector, como repeticion de informacién, o
empleo de imagenes o simbolos conocidos.
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Dado que la escala de competencia lectora actualmente no tiene un limite superior,
se puede argumentar que existe cierta incertidumbre acerca del nivel de habilidad de
los estudiantes con desempefios extremedamente altos. Sin embargo, es probable
que dichos estudiantes sean capaces de realizar tareas caracterizadas por el mayor
nivel de desempefio. Para estudiantes que se encuentren en la parte baja de la
escala, hay una limitacion importante. Aunque es posible medir el desempefio de los
estudiantes por debajo del nivel 1, en este nivel no se puede describir su desempefio.
La medicién independiente de la facilidad y la eficiencia en la lectura puede, sin
embargo, proveer informacion adicional acerca de estos estudiantes. En el desarrollo
de material nuevo para PISA 2018, deberia hacerse un esfuerzo por disefar items
que midan las habilidades para la competencia lectora de los estudiantes ubicados
en el actual nivel 1y por debajo del mismo.
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