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Resumen

Como parte de una investigacién que se ocupa de anali-
zar los vinculos entre pruebas internacionales, calidad
educativa y politicas publicas, en este texto se presenta
una aproximacion a los fundamentos disciplinares de
la prueba PIsA, para ponerlos en relacién con algunos
aspectos de la politica curricular colombiana. Para esto,
se realizé un analisis de los documentos de fundamen-
tacion de PisA desde el afio 2000. El analisis sefiala que
PISAy el curriculo colombiano comparten, en general,
el enfoque de competencias, aunque en el caso de PISA
el constructo tedrico se circunscribe mas a los aspectos
cognitivos del lenguaje, que a su dimensién sociocultu-
ral, entre otras razones, por las limitaciones naturales
de las pruebas estandarizadas. También comparten una
orientacion hacia la diversidad de textos como eje de
la formacidn y la evaluacidn. De otro lado, se encuen-
tran grandes distancias en relacién con la evaluaciéon
de lectura en entornos digitales, pues las orientacio-
nes curriculares del pais no abordan directamente este
componente.

Palabras clave
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Summary

As part of a research study which deals with the analy-
sis of the links between international tests, education
quality and public policies, this paper presents an
approach to the disciplinary principles of PisA test and
relate them with some aspects of the Colombian cur-
riculum policy. In order to do this, an analysis of PISA
rationale documents was done since 2000. It points that
in general, PI1SA and the Colombian curriculum share the
approach of competences, but in the case of pisa, the
theoretical construct is more related to the cognitive
aspects of language than to its sociocultural dimension
because of the natural limitations of the standardized
tests, among other reasons. Furthermore, there are
large distances related with the reading evaluation in
digital environments since the Colombian curriculum
headlines are not directly addressed to this component.
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Resumo

Como parte de uma pesquisa que se ocupa de analisar os vinculos entre provas internacionais, qualidade educacional e politicas publi-
cas, neste texto apresenta-se uma aproximagdo aos fundamentos disciplinares da prova Pisa, estabelecendo uma relagdo com alguns
elementos da politica curricular na Colombia. Para isso, realiza uma analise dos documentos que fundamentaram a prova Pisa desde
o ano 2000. A andlise assinala que Pisa e o curriculo colombiano compartilham, numa perspectiva geral, o enfoque da competéncia,
ainda que no caso de Pisa, o constructo tedrico centra-se mais nos aspectos cognitivos da linguagem que na sua dimensao sociocultural,
entre outros motivos, pelas limitagdes naturais das provas estandarizadas. Também compartilham uma orientagdo para a diversidade
de textos com eixo na formagio e na avaliagdo. De outro lado, encontram-se grandes distancias em relacdo com a avaliagdo da leitura
em entornos digitais, pois as orientagdes curriculares no nosso pais ndo abordam diretamente este componente.

Palavras-chave

Avaliacgdo internacional, prova Pisa, politica avaliativa, estandariza¢do, competéncias.

ste estudio hace parte de una investigacién de

largo plazo sobre el lugar que ocupa la evalua-

cién masiva, estandarizada, nacional e inter-
nacional, en relacién a los asuntos de la “calidad”
educativa, las practicas de enseflanza, los curriculos
y las politicas publicas. En este texto, se presenta una
aproximacion a los fundamentos disciplinares en los
que se basa la prueba pisa de lectura, para ponerlos
en relacién con algunos aspectos de la politica curri-
cular colombiana. Para esto, se analizaron documen-
tos basicos de fundamentacién y resultados de PISA:
OECD (2003, 2004, 2006a, 2006b, 2010a, 2010b,
20134, 2013b, 2013c), un documento clave relacio-
nado con los marcos de fundamentacién: Gobierno
de Espaifia (2010), uno publicado por 0EcD y Unesco:
OECD y Unesco/uis (2003), y un informe de resulta-
dos publicado por el gobierno de Pert: Ministerio de
Educacion de Peru (2103).

En este sentido, el estudio se sitia en un lugar
distinto al de la critica, necesaria, del uso, el sentido
y los efectos de los resultados de las evaluaciones
masivas nacionales e internacionales, asi como de su
incidencia en las politicas y las practicas educativas,
analisis que se realizard en un momento posterior
del proyecto. Cabe sefialar que esta linea de analisis
critico viene tomando fuerza en la bibliografia nacio-
nal e internacional, especialmente en relacién, de un
lado, con la procedencia tedrica, social y politica de
las categorias desde las cuales se justifican los cons-
tructos de las pruebas (Garcia, Espinosa, Jiménez y
Parra, 2013; y Bustamante, 2010), y, de otro lado, con
los procedimientos a través de los cuales las cifras se
convierten en hechos, y como estos afectan las prac-
ticas pedagogicas y las decisiones curriculares de un
pais (Popkewitz, 2013).

Uno de los intereses que orientan la investigacion
se relaciona con el hecho de que las evaluaciones
nacionales de los paises latinoamericanos se vienen
alineando cada vez mas con las pruebas internacio-
nales, en especial con PISA, en atencidn a la dinamica
de unificacién y estandarizacién del campo educa-

tivo mundial. Pareciera existir una fuerza homoge-
nizante imparable en este sentido. Por esto, resulta
relevante estudiar en detalle estas dindmicas, los
instrumentos, sus supuestos y, en general, las prac-
ticas evaluativas, desde diversos angulos.

Desde este encuadre, el alcance de este primer
analisis se limita a identificar los supuestos concep-
tuales, disciplinares, de la prueba PisA de lectura para
cotejarlos con el enfoque del area de lenguaje en la
politica curricular del pais.

Contexto general

Segun la revision realizada, PisA fue concebido, mas
que como una prueba o una serie de pruebas, como
un programa de evaluaciéon (Programa para la Eva-
luacion Internacional de Alumnos) que se desarro-
lla a través de un estudio internacional comparativo
(0ECD, 2003 y 2006a). Es liderado por la 0ECD! desde
el ano 1997. El estudio tiene como propoésito cen-
tral evaluar el nivel de dominio de los conocimien-
tos, competencias y habilidades (los tres términos
son empleados en las pruebas) que habilitan a los
jovenes para su participacion en la vida social y eco-
némica (0ECD, 2004, 2006a, 2006b, 2010a, 2010b,
2013a). Las pruebas se aplican a estudiantes de 15
afos de edad, al final de lo que se reconoce como
educacion obligatoria (que en Colombia corresponde
a la finalizacion del grado 99).

1 LaoEcD es la Organizacion para la Cooperacion y el Desarro-
llo Econémico, organismo intergubernamental que retine a
los paises mas industrializados. Su sede esta en Francia. “El
Programa para la Evaluacion Internacional de Alumnos de la
OECD (PISA, por sus siglas en inglés), tiene por objeto evaluar
hasta qué punto los alumnos cercanos al final de la educa-
cion obligatoria han adquirido algunos de los conocimientos
y habilidades necesarios para la participacién plena en la
sociedad del saber. PISA saca a relucir aquellos paises que han
alcanzado un buen rendimiento y, al mismo tiempo, un reparto
equitativo de oportunidades de aprendizaje, ayudando asi a
establecer metas ambiciosas para otros paises”. Tomado de:
http://www.oecd.org/PISA/PISAenespaol.htm; Recuperado
el 5 de noviembre de 2014.



El estudio y las aplicaciones de pruebas se rea-
lizan en ciclos de tres afios. Se evaldan las areas de
ciencias, matematicas y lectura. En cada ciclo se hace
énfasis en una de las tres areas: lectura 2000 y 2009
(en 2009 se agrego la lectura de textos digitales, el
compromiso con, y el interés por; la lectura, y metacog-
nicion), matematicas 2003 y 2012 (en 2012 se agregd
alfabetizacidn financiera y resolucion de problemas),
ciencias 2006 y 2015. Colombia ha participado asi:
2006 (participaron 57 paises), 2009 (participaron 67
paises), 2102 (participaron 67 paises)?.

En este texto presentamos una aproximacion a los
marcos de fundamentacion de las pruebas de lectura
en PISA, como elementos para analizar, en un momento
posterior, las distancias o similitudes con la politica
curricular del pais. El texto se organiza en los siguien-
tes apartados: unas primeras definiciones de lectura y
competencia lectora, enfoque y rasgos especificos de la
definicién de competencia lectora, la organizacion del
constructo de evaluacién/organizacién del area para
efectos de la evaluacion, los niveles de desempeiio de
lectura, y algunas consideraciones finales en relacion
con la politica curricular colombiana.

Primeras definiciones: lectura-
competencia lectora

Desde las primeras definiciones formuladas por
PISA se ha planteado la nocién de competencia como
central en la prueba (0EcD y Unesco/uis, 2003). La
competencia se asocia, en PISA, con la capacidad
para aplicar los conocimientos en situaciones de la
vida cotidiana. Las formulaciones han variado en su
terminologia, pero sin cambio sustancial de enfoque.
Igualmente, se relacionan con los términos habilida-
des y destrezas, casi indistintamente:

[...] ala vez que evalian los conocimientos adqui-
ridos por los alumnos, PISA examina su capacidad
para reflexionar y aplicar sus conocimientos y

2 Es importante sefialar que Colombia, ademéas de contar
con un sistema de evaluaciéon con mas de dos décadas de
labor ininterrumpida, para el caso del area de lenguaje,
participa en diversas pruebas internacionales, por ejemplo:

Pruebas PIRLS: Progress in International Reading Lite-
racy Study, traducido al espafiol como “Estudio Inter-
nacional de Progreso en Comprensién lectora”, es un
estudio de la 1EA (Asociacion Internacional para la Evalua-
cién del Rendimiento Educativo). Su sede estd en Amsterdam.

Pruebas LLECE y SERCE, realizadas por Unesco-orealc, a través
del LLECE: Laboratorio Latinoamericano para la Evaluacion
de la Calidad de la Educacioén realiza evaluaciones periodicas
sobre comprensidn lectora en los paises de Latinoamérica. Su
sede esta en Santiago de Chile.

experiencias a los problemas que plantea la vida
real. [...] El término “competencia” se emplea para
condensar esta concepcién mas amplia de los cono-
cimientos y las habilidades. (0EcD, 2006b, p. 9)

La capacidad de comprender, utilizar y analizar
textos escritos para alcanzar los objetivos del lec-
tor, desarrollar sus conocimientos y posibilidades
y participar en la sociedad. (0EcD, 2006b, p. 48)

[...] ala vez que evalia los conocimientos de los
alumnos, PISA analiza su capacidad para reflejar
y aplicar su conocimiento y experiencia a los pro-
blemas que plantea la vida real. [...] El término
“competencia” se emplea para condensar esta
concepcion mas amplia conocimiento y destrezas.
(Gobierno de Espafia, 2010, p. 13, 14)

En el marco de fundamentacidn de la prueba
2012, el concepto de competencia se sintetiza as:

“Competencia lectora es comprender, utilizar,
reflexionar y comprometerse con textos escritos,
para alcanzar los propios objetivos, desarrollar el
conocimiento y potencial personal, y participar en
la sociedad” (0ECD, 2013c, p. 54).

Como se observa, desde esta nocién de compe-
tencia se concibe la lectura como el proceso de com-
prension que posibilita el uso de los textos para la
vida social y para los fines definidos por el lector. A
la vez, implica la reflexion sobre los textos y el com-
promiso con los mismos (este componente se incluyd
desde la prueba del afio 2009, aunque esta idea de
compromiso con los textos no estd muy desarrollada
en los marcos de fundamentacion).

Desde el afio 2009, ademas del “compromiso con
los textos”, se agregd el componente de lectura de tex-
tos digitales. Se justifica esta inclusidn por tratarse
de una parte importante de la cultura escrita, cuyo
dominio ya no se restringe a los grupos sociales de
ciertas condiciones econ6micas, sino que se requiere
para los diferentes &mbitos de la vida social, laboral y
académica de hoy (0EcD, 2013b). p1sA lo justifica ast:

La competencia lectora es clave para desentrafar
no solo el mundo de los textos impresos, sino tam-
bién de los digitales, que se estan convirtiendo en
una parte cada vez mas importante de la lectura
de alumnos y adultos. En todos los paises, el uso
de Internet esta estrechamente ligado al estatus
socio-econdmico y a la educacion (Sweets y Meates,
2004). No obstante, la necesidad de utilizar orde-
nadores no se circunscribe a unos determinados
niveles sociales y econémicos. Mas alla del ambito
laboral, la tecnologia informatica esta cobrando una
importancia cada vez mayor para la vida personal,
social y civica (Pew Internet and American Life Pro-
ject, 2005). (OECD, 2013c, p. 53)
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PISA justifica la lectura de textos digitales, ade-
mas, porque leer ese tipo de textos implica poner en
juego una serie de “destrezas” y “estrategias” que no
son comparables con aquellas vinculadas a la lectura
de textos impresos:

Aunque muchas de las destrezas necesarias para la
lectura impresa y digital son similares, la segunda
requiere que los lectores incorporen a su repertorio
nuevas prioridades y estrategias. La obtencién de
informacion en Internet exige una lectura rapida de
gran cantidad de material, que permita encontrar y
extraer informacion especifica, asi como una valo-
racién inmediata de su veracidad. El pensamiento
critico ha cobrado, por tanto, mayor importancia
que nunca dentro de la competencia lectora (Hal-
pern, 1989; Shetzer y Warschauer, 2000; Wars-
chauer, 1999). Warschauer llega a la conclusion de
que la reduccidn de la “brecha digital” no es solo
cuestion de lograr el acceso a Internet, sino tam-
bién de ampliar las capacidades de las personas
para integrar, evaluar y comunicar informacidn.
(oECD, 2013c, p. 53)

Como se observa, la competencia lectora se
refiere a la lectura de textos tanto impresos como
digitales y esta orientada al desempeifio funcional en
la vida social y econémica.

Enfoque y rasgos especificos
de la definicion de
competencia lectora

PISA define la competencia lectora como una catego-
ria relacionada con la posibilidad de reflejar “la apli-
cacion activa, intencional y funcional de la lectura en
una serie de situaciones y con distintos fines” (OECD,
2013c, p. 50). Y define la competencia en términos
de destrezas, y en algunos apartes de los marcos de
fundamentacién se usa el término habilidades, que
no “son solo importantes para los individuos, sino
para las economias en su conjunto” (p. 50). Como
se observa, se trata de una definicién con una carga
cognitiva fuerte, con una orientacién clara hacia el
desempeiio en la vida econdmica de los ciudadanos
y con un declarado propésito de unificacién global
de las economias:

Los responsables politicos, entre otros, estan lle-
gando al reconocimiento de que, en las sociedades
modernas, el capital humano —Ila suma de lo que
los individuos de una economia saben y pueden
hacer— puede ser la forma mas valiosa de capital.
(oECD, 2013, p. 50).

La perspectiva cognitiva elegida es acorde con
la definicién que se planteara en la organizacién de
la estructura (evaluable) del area. Por esta razon, el
empleo de términos como destrezas y habilidades es
explicable, como parte de la definicién de competen-
cia empleada en PISA, pues se trata de términos que
provienen de las ciencias cognitivas.

Desde esta perspectiva, en la definicién de com-
petencia lectora, PISA emplea tres términos nuclea-
res: comprender, utilizar y reflexionar. Los tres
explicados desde los procesos cognitivos que realiza
el lector y desde un enfoque funcional de la lectura:

El término “comprender” se relaciona inmediata-
mente con la “comprensién lectora”, un elemento
totalmente aceptado de la lectura. El verbo “utili-
zar” hace referencia a los conceptos de aplicaciéon y
funcién —hacer algo con lo que leemos. “Reflexio-
nar sobre” se afiade a “comprender” y a “utilizar”
para subrayar la idea de que la lectura es interac-
tiva: los lectores recurren a sus propios pensamien-
tos y experiencias cuando se implican en un texto.
(oECD, 2013, p. 54-55)

Como se sefialg, en las dos ultimas aplicaciones
(2009, 2012) se incluy6 el componente “compro-
miso con la lectura”. Esto se relaciona con la dimen-
sién afectiva y con el interés del lector, que inciden
en la comprension y que son elementos centrales en
el proceso de formacion del lector, segin se justifica
en los marcos de fundamentacion de PISA (OECD,
2013a). Si bien resulta interesante incluir este com-
ponente, claramente proviene de un campo de teori-
zacion sobre lectura, diferente al desarrollado desde
el ano 2000.

En este contexto, el compromiso implica la motiva-
cién para leer y engloba un conjunto de caracteris-
ticas afectivas y conductuales en las que se incluye
el interés por la lectura y el placer de leer, una sen-
sacion de control sobre lo que se lee, la implicacién
en la dimensidn social de la lectura, y distintas y
frecuentes practicas de lectura. (0ECD, 2013c, p. 55)

Es claro que la definicion del concepto de com-
petencia va tomando un caracter un tanto ecléctico,
en atencidn a las exigencias que van emergiendo a lo
largo de los afios de aplicacién de PISA.

Organizacidon del constructo de
evaluacion / organizacion del
area para efectos de la evaluacion
Para efectos de acotar “lo evaluable”, PISA organiza

los diferentes componentes del area, por dominios,
alrededor de tres elementos: texto (caracteristicas



de aquello que se lee), aspectos (procesos cogniti-
vos asociados a la lectura) y situaciones (contextos
de uso, en atencion a las finalidades de los textos).

Cuadro 1. Dominios y componentes del area

o Textos continuos o en prosa orga-
nizados en oraciones y parrafos

o Textos discontinuos que presen-
tan informacién de manera dis-
tinta (listas, formularios,
graficos o diagramas)

A.Dominio de
contenido:
Texto

e Acceder y recuperar la infor-
macion de los textos
o Integrar e interpretar los textos
» Comprender globalmente
un texto
» Reflexionar y evaluar
el contenido

B. Dominio de

proceso:
Aspecto
Procesos
cognitivos

e Personal

e Educacional
e Social

¢ Ocupacional

C. Dominio de
contexto:
Situaciones

Fuente: Ministerio de Educacién de Pert (2103).

A. Texto

Se entiende como una unidad coherente, indepen-
diente en su significado, sea presentada en forma
impresa o digital. PISA aclara cudles textos se inclu-
yen en la evaluacién y cudles no:

Estos textos no incluyen dispositivos para la audicién
del lenguaje, como grabaciones de voz, ni tampoco
imagenes de peliculas, television, animadas o dibu-
jos sin palabras. Si incluyen presentaciones visuales
como diagramas, dibujos, mapas, tablas, graficos y
tiras comicas que incorporan cierta cantidad de len-
guaje escrito (por ejemplo, leyendas). Estos textos
visuales pueden existir de forma independiente o
insertados en textos de mayor extension. Los textos
digitales se distinguen de los impresos en muchos
aspectos, incluida la legibilidad fisica, la cantidad
de texto visible para el lector de una vez, la forma
en que las diferentes partes de un texto y textos
distintos se conectan entre s{ mediante enlaces de
hipertexto y, dadas estas caracteristicas textuales,
el modo en que los lectores suelen enfrentarse a los
textos digitales. Los lectores tienen que construir sus
propios caminos para llevar a cabo cualquier activi-
dad de lectura asociada con un texto digital en mayor
medida de lo que lo hacen con los textos impresos o
manuscritos. (0ECD, 2013c, p. 55).

Los textos evaluados en PISA se caracterizan por
cuatro aspectos:

*  Medio: Impreso y digital.

* Entorno: De autor, basado en mensajes y mixto
(solo aplica para textos digitales).

e Formato de texto: Continuo, discontinuo, mixto
y multiple.

* Tipo de texto: Descripcion, narracion, exposi-
cion, argumentacion, instruccion y transaccion.

La clasificacidon de cada texto segun el medio —
impreso y digital— constituye una distincion clara entre
ellos. Por debajo de dicha clasificacion, las categorias
“formato de texto” y “tipo de texto” se aplican tanto a los
textos impresos como digitales. En cambio, la clasifica-
cion seglin el entorno solo se aplica a los textos digitales.

Medio

Para el caso de los textos impresos, se refiere a
aquellos que suelen existir en papel (hojas, folletos,
revistas y libros). La naturaleza fisica de estos textos
sugiere una lectura en un orden (secuencia) concreto,
aunque no siempre lineal. De otro lado, la extension
y la cantidad del texto son evidentes para el lector.
Para el caso de los textos digitales, estos elementos
varian, por ejemplo, la extensién no es evidente, lo
mismo que la paginacion, y el orden y la secuencia
de lectura son complejos:

El texto digital puede definirse como la visualiza-
cidn de un texto a través de una pantalla de cristal
liquido (Lcp, Liquid Crystal Display), plasma, tran-
sistor de pelicula fina (TFT, Thin Film Transistor)
u otros dispositivos electréonicos. No obstante, a
efectos de PIsA, texto digital es sinénimo de hiper-
texto: texto o textos que cuentan con herramientas
y caracteristicas de navegacion que hacen posible y
de hecho incluso requieren una lectura no secuen-
cial. Cada lector elabora un texto “personalizado”
a partir de la informacién que encuentra en los
enlaces seguidos. En esencia, dichos textos tienen
una existencia variable y dinamica. Generalmente,
en el medio digital solo se puede ver una parte del
texto disponible de cada vez y, con frecuencia, se
desconoce su extension.

Las herramientas y caracteristicas de navegacion
ayudan a los lectores a negociar el modo de intro-
ducirse en los textos y la manera de moverse entre
ellos y en torno a ellos a través de distintos tipos
de dispositivos: iconos de navegacién, barras de
desplazamiento, pestafias, menus, hipervincu-
los incrustados, funciones de bisqueda de texto,
como Localizar o Buscar, y dispositivos de repre-
sentacién global del contenido, como los mapas
de los sitios. Las caracteristicas de navegaciéon
también existen en el medio impreso (entre ellas
se incluyen las tablas de contenido, los indices, los
titulos de los capitulos y apartados, los encabeza-
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mientos y pies de pagina, los nimeros de pagina,
y las notas a pie de pagina), pero juegan un papel
particularmente importante en el medio digital, al
menos por dos razones. En primer lugar, debido
al reducido tamafio de la visualizacion, los textos
digitales vienen acompafiados de dispositivos que
permiten al lector mover la ventana de lectura por
la pagina del texto (p. €j., barras de desplazamiento,
botones, indices). En segundo lugar, las actividades
habituales de lectura digital suponen la utilizacién
de textos multiples, en ocasiones seleccionados de
un depdésito practicamente infinito. Los lectores
deben estar familiarizados con la utilizacion de las
herramientas de recuperacion, indexacién y nave-
gacion que sirven para enlazar los textos. (OECD,
2013c, p. 57)

Para el caso de los textos electrénicos, se con-
sidera que el lector debe realizar complejos pro-
cesamientos cognitivos simultdneos: seleccionar
informacién, valorar, filtrar, etcétera, asociados
al dominio de diversidad de herramientas de
navegacion.

Entorno

Este elemento solo se tiene en cuenta para los textos
electronicos. Se consideran tres tipos de entornos:
de autor, basado en mensajes, y mixto. El de autor
es aquel en el cual el lector juega un papel receptivo
y el contenido del texto es inmodificable. La funcién
principal es obtener informacién. Por ejemplo, tex-
tos que pertenecen a una biblioteca en linea, a una
pagina electrénica educativa, etcétera. Por su parte,
los entornos basados en mensajes son aquellos en los
que el lector puede modificar o intervenir el conte-
nido. La funcién central es establecer algun tipo de
comunicacion. Son ejemplos de este entorno: blogs,
correos electronicos, chat, foros, etc. En los textos de
caracter mixto, el lector obtiene informacion de con-
tenidos producidos por otros autores, pero ademas,
tiene la opcion de modificar el contenido, aportar a
su construccion, es el caso de las enciclopedias wiki.

Formato de texto

Corresponde a la forma de presentacién del mate-
rial escrito. El interés es evaluar la manera como los
estudiantes se acercan a variedad de textos que son
propios de situaciones cotidianas de un ciudadano.
Se evalda la capacidad que tienen para discernir
entre los tipos de texto y la comprensién de sus len-
guajes propios.

Textos continuos: Se trata de oraciones organi-
zadas en parrafos, que se articulan en estructuras
mayores como apartados, capitulos, libros. Se cla-
sifican por el objetivo retdrico: el tipo de texto. Los

tipos de textos (narracion, exposicion, descripcion,
argumentacion, instruccién, documento o registro,
hipertexto) se reconocen como formas normaliza-
das para clasificar los textos segin su contenido y
las intenciones de los autores (0ECD, 2006b, p. 49).

Textos discontinuos: Estos tienen organizaciones
distintas a las de los continuos, de modo que impli-
can procesos cognitivos diferentes. Se clasifican de
acuerdo con su formato: cuadros y graficos, tablas,
diagramas, mapas, formularios, hojas informativas,
convocatorias, anuncios, vales, bonos, certificados,
entre otros (con parrafos separados por imagenes o
diagramas, por ejemplo, textos instructivos, publici-
tarios, argumentaciones cientificas).

[...] requieren un enfoque diferente de lec-
tura, ya que suelen organizarse en un formato
matricial compuesto de varias listas (Kirsch y
Mosenthal, 1990) (p. ej., listas, tablas, graficos,
diagramas, anuncios, horarios, catalogos, indices
y formularios).

Muchos textos en soporte impreso y digital son
objetos tnicos, coherentes, formados por un con-
junto de elementos en formato tanto continuo
como discontinuo. En los textos mixtos bien cons-
truidos, los componentes (p. ej., una explicaciéon
en prosa que incluye un grafico o tabla) se apoyan
mutuamente a través de nexos de coherencia y
cohesidn a escala local y global. El texto mixto en
soporte impreso es un formato habitual en revistas,
obras de consulta e informes. En el medio digital,
las paginas web de autor suelen ser textos mixtos
que combinan listas, parrafos en prosay, con fre-
cuencia, graficos. Los textos basados en mensa-
jes, como los formularios on line, los mensajes de
correo electrénico y los foros, también combinan
textos de formato continuo y discontinuo.

Los textos multiples son aquellos que han sido
generados de forma independiente y tienen sentido
por separado; se yuxtaponen para una determinada
ocasion o se conectan libremente para los fines de
esta evaluacion. La relacion entre los textos puede
no estar clara; pueden ser complementarios o con-
tradecirse. Por ejemplo, una serie de sitios web de
distintas empresas, que ofrecen asesoramiento
sobre viajes, pueden o no facilitar direcciones
similares a los turistas. Los textos multiples pue-
den tener un unico formato “puro” (por ejemplo,
continuo), o pueden incluir textos tanto continuos
como discontinuos. (0ECD, 2013c, p. 59)

Tipo de texto

PISA plantea una tipologia textual concreta, previa
aclaracién de la dificultad de clasificar los textos tal



como aparecen en la circulacidn real, social, de los
mismos. Se aclara que se ha adoptado (y adaptado)
la tipologia propuesta por Werlich (1976), quien
los clasifica en: descripcidn, narracidn, exposicion,
argumentacion, instruccién y transaccidn. Esta cla-
sificacidn se basa en el concepto de bases textuales,
propuesto por Werlich, que se relaciona con el con-
tenido semantico (tema textual), asi como con el
tipo de informacioén (y la cantidad de la misma) que
se organiza en el texto. Dado este enfoque, aspec-
tos como la estructura semantica de los textos y los
procedimientos seguidos para la organizacién de las
secuencias semanticas resultan claves. Esta pers-
pectiva es cercana a la idea de “secuencias textuales
prototipicas” planteadas por Adam (1992), que se
explican desde la organizacién semantica del texto,
en la que los aspectos gramaticales y 1éxicos resul-
tan relevantes. La tipologia propuesta en PISA (OECD,
2013c, pp. 60-61) es:

La descripcidn es el tipo de texto en el que la infor-
macién hace referencia a las propiedades de los
objetos en el espacio. Los textos descriptivos suelen
responder a la pregunta qué (p. ej., la descripcion
de un lugar concreto en un folleto o diario de via-
jes, un catalogo, un mapa geografico, un horario de
vuelos on line o la descripcién de una caracteristica,
funcidén o proceso en un manual técnico).

La narracion es el tipo de texto en el que la infor-
macién hace referencia a las propiedades de los
objetos en el tiempo. La narracion suele responder
alas preguntas cuando o en qué orden. Por qué los
personajes de las historias se comportan del modo
en que lo hacen es otra pregunta importante a la
que suele responder la narracion (p. ej., una novela,
una historia corta, una obra de teatro, una biogra-
fia, una tira comica, textos de ficciéon y una crénica
periodistica de un acontecimiento). El porcentaje
de textos narrativos en el medio impreso en PISA
2012 es ligeramente superior al de los anteriores
ciclos de pi1sa (2000-09), en torno al 20 % (hasta
entonces habia sido del 15 % aproximadamente).

La exposicidn es el tipo de texto en el que la infor-
macién se presenta en forma de conceptos com-
puestos o de constructos mentales, o de aquellos
elementos en los que se pueden analizar conceptos
o constructos mentales. El texto proporciona una
explicacion sobre el modo en que los distintos ele-
mentos interrelacionan en un todo dotado de sen-
tido y suele responder a la pregunta cémo (p. €j.,
un ensayo académico, un diagrama que muestra un
modelo de memoria, un grafico de la evolucién de
la poblacién, un mapa conceptual y una entrada en
una enciclopedia on-line).

La argumentacion es el tipo de texto que presenta
la relacion entre conceptos o proposiciones. Los
textos argumentativos suelen responder a la pre-
gunta por qué. Una subclasificacién importante de
estos textos es la que distingue entre textos persua-
sivos y de opinién para referirse a las opiniones y
puntos de vista. Una carta al editor, un anuncio en
un cartel, los comentarios en un foro on line y una
critica de un libro o pelicula a través de Internet
son ejemplos de tipos de texto pertenecientes a la
categoria argumentacion.

La instruccion es el tipo de texto que da indicacio-
nes sobre lo que se debe hacer. El texto ofrece indi-
caciones sobre determinadas conductas para llevar
a cabo una tarea (p. ej., una receta, un conjunto de
diagramas donde se muestra un procedimiento
para prestar primeros auxilios y las instrucciones
para el manejo de software digital).

La transaccién representa el tipo de texto diri-
gido a alcanzar un objetivo concreto indicado en
el texto, como la peticién de que se haga algo, la
organizacién de una reunioén o la confirmacién de
un compromiso social con un amigo. Antes de que
se extendiese la comunicacion digital, este tipo de
texto era un elemento importante de algunos tipos
de cartas y, como intercambio oral, el principal fin
de muchas llamadas de teléfono. Este tipo de texto
no estaba incluido en la clasificacién de Werlich
(1976). Se utiliz6 por primera vez en el marco de
PISA 2009 debido a su prevalencia en el medio digi-
tal (p. ej., los intercambios diarios de correos elec-
trénicos y mensajes de texto entre colegas o amigos
para demandar y confirmar planes).

Cabe sefialar que la eleccion de esta tipologia
y de este enfoque es coherente con la perspectiva
textual-funcional y cognitiva de la prueba, y con la
definicion de las demas categorias claves en las que
se soporta el estudio, por ejemplo, en relacién con la
idea de textos continuos y discontinuos, que se defi-
nen desde una perspectiva similar, orientada por la
organizacién semantica de los textos.

B. Aspectos

Se definen como estrategias cognitivas (enfoques
y finalidades) de los lectores para introducirse en
un texto y moverse en su interior o en relaciéon con
otros textos. Son cuatro: acceder y obtener, integrar
e interpretar, reflexionar y valorar, mas un cuarto
denominado “complejo” que aplica solamente para
los textos electronicos.

Los dos primeros aspectos: acceder y obtener,
integrar e interpretar tienen que ver con el conte-
nido del texto. Mientras que el tercero: reflexionar y
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valorar se relaciona con el empleo de conocimientos
externos al texto, que posibilitan vinculos con otros
textos o con saberes y experiencias del lector. A con-
tinuacioén, se presentan algunos asuntos claves de
cada aspecto.

Acceder y obtener: Este aspecto tiene que ver con
seleccionar, recopilar y obtener datos. La obtencién
se relaciona con el proceso de seleccién de infor-
macién, mientras que el acceso es el proceso de
llegada al lugar (textual) en el que se encuentra la
informacion.

Integrar e interpretar: Este aspecto tiene que ver
con procesar lo leido para que el texto tenga un sen-
tido interno (coherencia) y se logre una comprension
global del mismo. La integracién se relaciona con
establecer nexos (comparaciones, relaciones causa-
efecto) entre varios datos del texto para elaborar
el significado. Por su parte, la interpretacion es el
proceso de elaboracién de significado a partir de un
asunto o una relacién no explicita, de modo que tiene
que ver con las inferencias que hace el lector a partir
de sus comprensiones.

Reflexién y valoracidén: Tiene que ver con la
posibilidad de distanciarse del texto. En cuanto al
contenido, este proceso se ocupa de relacionar la
informacion que el texto contiene con otros cono-
cimientos previos del lector o derivados de otras
fuentes. Se trata de contrastar lo que el texto plan-
tea con el propio conocimiento del mundo del lector.
Las tareas relacionadas con el proceso de valorar el
contenido solicitan al estudiante presentar argumen-
tos o pruebas externos al texto, valorar los asuntos
informativos y/o poner en juego criterios morales y
estéticos. Esto se relaciona con la construccién de un
punto de vista y un juicio.

Por su parte, las tareas relacionadas con valorar
la forma del texto exigen al estudiante distanciarse
del mismo para determinar su calidad y relevancia.
En este aspecto juega un papel determinante la fami-
liaridad con estructuras, registros y géneros de los
textos. Supone, ademas, una capacidad de reflexion
metalingiistica.

Complejo: Este aspecto se relaciona con un interés
de simular la complejidad de la lectura electrénica en
la vida real. Se trata de sobrepasar las limitaciones de
lalectura en impreso que implican definir textos bre-
ves y clasificados, para abrir la posibilidad de ejerci-
cios complejos que plantean los retos auténticos del
lector cuando busca y selecciona textos en Internet.
En este marco, se plantean tareas que buscan que
los estudiantes puedan “acceder, seleccionar y obte-
ner informacién a partir de una amplia variedad de
recursos posibles” (Gobierno de Espaiia, 2010, p. 60).

En estas tareas no estan definidos los textos
que se deben leer, ni la secuencia de pasos para la
consecucion del objetivo propuesto. Asi, se sabe
que los estudiantes abordan de manera auténtica y
simultanea los aspectos anteriores: acceder y obte-
ner, interpretar e integrar, y reflexionar y valorar.

C. Situaciones

Los textos que se proponen para la prueba responden
a diversas situaciones o contextos desde los fines de
su uso: lectura para fines privados (satisfacer intere-
ses propios), lectura para fines publicos (participar
en asuntos sociales o comunitarios), lectura para
fines profesionales (relacién con el entorno labo-
ral, leer para hacer) y lectura para fines educativos
(adquirir conocimientos, leer para aprender). En
esta dimension se busca evaluar de qué manera se
comprenden las funciones y las circunstancias de uso
de los textos y de qué modo esto permite solucionar
problemas en la vida practica.

Niveles de desempeno
de lectura?

La definicion independiente de cada uno de los tres
componentes descritos en el apartado anterior se
justifica, metodolégicamente, para efectos de disefiar
la estructura de la prueba, pero PisA advierte que se
trata de elementos que estan vinculados de manera
estrecha en el acto de leer. En este sentido, los nive-
les de desempeiio definidos en la evaluacidn, y desde
los cuales se presentan los resultados, conjugan estos
aspectos (cuadro 2).

Este cuadro de niveles condensa la perspectiva
y el constructo de la prueba PIsA de lecturay es la
estructura desde la cual se reportan los resultados y
se realizan las comparaciones. Veamos ahora algunas
consideraciones relacionadas con la politica curricu-
lar colombiana.

Algunas consideraciones

A continuacién presentamos cuatro consideraciones
iniciales en relacion con las orientaciones curricula-
res colombianas.

3 Hemos tomado esta version de los niveles, pues consideramos
mas clara la traduccion, de:

Ministerio de Educacion de Peru (2103). pisaA, 2012: Primeros
resultados. Informe Nacional del Perti Diciembre 2013. Recu-
perado en 12 de julio de 2104, disponible en: http://www?2.
congreso.gob.pe/sicr/cendocbib/con4_uibd.nsf/B9405DED
F3D84F3E05257C39006591CC/$FILE/Informe_PISA_2012_
Peru.pdf



Cuadro 2. Niveles de desempeno de lectura
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w o
B
g E
09
© O
50
o
g-c
&
-3
=E
a3
oo
g8
o E
£°8
Q&
]
o
85
o8
i<}
E:g
5}
£8
o Y
g
=
56
a9
0 o
g
<35
‘gg
g5
Eg
gu
2
=
<

Fuente: Ministerio de educacién de Peru (2013).




5

Ntmero 41 / Universidad Pedagogica Nacional / Facultad de Educacién / 2014 / Paginas 23-3

Primera consideraciéon

Un elemento clave para el analisis de los marcos de
fundamentacidon de la prueba pisa, respecto al enfo-
que curricular empleado en Colombia (Ministerio
de Educacién Nacional de Colombia, MEN, 1998 y
2006) se relaciona con que la evaluacién de la com-
petencia lectora no se organiza en funcién de una
tipologia textual o discursiva como categoria domi-
nante, o desde unos modos de lectura. La tipologia
se emplea como una categoria mas, pero se conju-
gan otros criterios para definir los constructos de
evaluacién y los niveles. Segin sefialamos antes,
la tipologia elegida (Werlich, 1987) es dominan-
temente una teoria textual vinculada con procesos
cognitivos de lectura.

En la orientacién curricular colombiana, la pers-
pectiva es mas discursiva que cognitiva (MEN, 1998),
aunque por supuesto los procesos cognitivos apare-
cen como relevantes, tanto en los lineamientos curri-
culares (MEN, 1998) como en los estandares (MEN,
2006). Esta diferencia, en cualquier caso, no explica
los resultados, pues se espera que con independen-
cia del enfoque, los procesos cognitivos basicos de
lectura sean trabajados en las propuestas pedagoé-
gicas del pais.

Desde el enfoque de Pisa, el énfasis esta puesto,
especialmente, en el nivel semantico del texto y en la
construccion de una comprension e interpretaciéon
desde las finalidades del lector y desde los procesos
cognitivos asociados a la lectura (acceder y obtener
informacién, integrar e interpretar, reflexionar y
valorar). Aspectos como los elementos constitutivos
de las practicas sociales, o la situaciéon de enunciaciéon
(para usar otro registro) no se abordan en profundi-
dad en las pruebas, aunque no se desconocen. Pero,
claramente, la perspectiva se soporta en un enfoque
mas cognitivo y textual-funcional que sociocultural
(socio-discursivo), para efectos de la construccién
de las pruebas. Esta perspectiva no puede leerse
por necesidad como una limitacién de la prueba,
mas bien se trata de un énfasis explicable por las
limitaciones que impone una prueba estandarizada
con las caracteristicas de pisA. De hecho, en teoria,
se trata de perspectivas complementarias antes que
excluyentes.

Segunda consideracion

La inclusion de los textos digitales, como parte de la
evaluacién, conduce necesariamente a preguntarnos
sobre el lugar y la forma en que se esta abordando el
tema en las practicas de enseflanza. Realmente, por
la forma como se esta evaluando la lectura de estos
textos, es claro que se trata de formas de leer que tie-

nen ciertas particularidades, y de procesos cognitivos
especificos que difieren de aquellos vinculados a la
lectura de textos impresos. El planteamiento relacio-
nado con la complejidad (simultaneidad de procesos,
no linealidad...) de lectura de los textos digitales
resulta relevante, en la medida que tensiona el ima-
ginario escolar sobre el ingreso de las tecnologias de
informaciéon y comunicaciéon al mundo de los nifios
y jovenes, y a la escuela. Al parecer, aprender a leer
textos digitales supone una ensefianza sistematica, si
no se quiere contribuir a ensanchar las brechas entre
aquellos grupos sociales que tradicionalmente han
hecho parte de la cultura escrita y aquellos que no.
Los resultados de Pisa, en este componente, parecen
indicar que los paises con solidos niveles de lectura
de textos impresos, obtienen igualmente altos resul-
tados en lectura digital. Parece existir una corres-
pondencia notable entre esos dos tipos de lectura.
En cualquier caso, es muy sugerente que Colombia
haya obtenido un resultado muchisimo mas bajo en
lectura digital que en lectura impresa (que, de hecho,
es ya muy bajo).

Grafica 1. Promedios de lectura impresa y digital
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Desde una perspectiva no ingenua, que cualquier
sociologia de la lectura puede soportar, cabria decir
que no basta con que se garantice el acceso de los
estudiantes al mundo digital, y que no basta con
declarar que todos somos usuarios de Internet, pues
si no se ha resuelto el dominio de aspectos basicos
de ingreso a la tradicion escrita, como por ejemplo la
comprension, analisis, interpretacion y procesamien-
tos de informacién que posibiliten un anélisis y uso
pertinente de los textos de la tradicién escrita, o si
no se logra construir una posicién critica y documen-
tada sobre los discursos y un minimo analisis de las
multi-determinaciones de las situaciones de enuncia-
cion, dificilmente se podra acceder a la lectura critica
de los textos que circulan en los entornos digitales.

Elementos como poder diferenciar la informa-
cién relevante de aquella que no lo es, mientras se
navega en Internet en atencién a algiin propdsito
discursivo; o poder filtrar, elegir, procesar y ana-
lizar, en poco tiempo, la procedencia y calidad de
la informacion; o tomar posicion frente a las mul-
tiples voces que se presentan de modo inmediato
y simultaneo, para decidir sobre la relevancia de
una fuente de informacion sobre otra, por nombrar
algunos aspectos que evalda la prueba PisaA de lec-
tura digital, resultan centrales a la hora de leer en
entornos virtuales. En definitiva, pareciera que si
no se cuenta con un dominio basico de la cultura
escrita, el ingreso al mundo digital puede resultar
en otro factor mas de exclusién y subordinacién de
los grupos sociales que no dominan las herramien-
tas basicas de la tradicidn escrita.

Por supuesto que este planteo puede leerse como
una posicién nostalgica o conservadora, poco atrac-
tiva en tiempos de “Internet para todos”, “computa-
dores para todos”, “informacién en abundancia para
todos”, “democratizacion de la informacion”. Por esto,
a partir de los resultados de esta prueba de lectura
digital, vale la pena la reflexion, la pausa, antes de
declarar que el acceso abierto a las tecnologias de
informacién y comunicacion, asi como a la informa-
cioén, son sinébnimos de democratizacién y de equi-
dad. Al respecto, cabe recordar las reflexiones de
Mockus y su equipo (1987), planteadas desde hace
ya casi tres décadas, antes de la irrupcién de Internet
en nuestro contexto y mucho antes de la existencia
de las pruebas PISA:

Un suficiente arraigo de la tradicidn escrita parece
ser la condicién de una apropiacién libre y eficaz
de 1a informatica. En nuestro contexto, la infor-
maética llega cuando la tradicién escrita no ha sido
suficientemente incorporada en la vida social. El
acceso a esa tradicion supone aceptar el horizonte
de sentido propio de la cultura escrita (el contexto)

y apropiarse las formas de conocimiento que la
escritura y su horizonte de sentido hacen posible.
La adquisicién de la escritura no es un proceso
meramente técnico aislable de las relaciones en
que se da. (Mockus, Granés, Charum, Castro, 1987)

En cualquier caso, resulta relevante hoy la discu-
sidn sobre el lugar de los textos y los entornos digi-
tales en la formacién del lector, en el marco de las
politicas curriculares de Colombia.

Tercera consideracion

La terminologia empleada por PISA no coincide
con la usada en la politica curricular y evaluativa
de Colombia. Si bien en ambos casos se habla de
“competencia lectora” como concepto central, la
manera de definirlo en cada caso es diferente. Para
el caso de Pisa, en las definiciones empleadas desde
el afio 2000, palabras como habilidades, destrezas,
estrategias son recurrentes. Esto se debe, como ya
se sefiald, al enfoque cognitivo y funcional en que
se basa PISA.

De otro lado, en relacién con el “aspecto”, rela-
cionado con las estrategias de lectura en PISA, la
definicién corresponde, mas all4 de la terminologia
empleada, con los modos de lectura empleados en
el sistema de evaluacion del pais. En esto hay una
clara correspondencia. Respecto a la elecciéon de
una tipologia textual como base de la prueba Ppisa,
cabe discutir la pertinencia o no de optar por una
tipologia clara en los documentos de politica curri-
cular o, si es mas adecuado, dejar esto a la decisiéon
de los docentes.

Cuarta consideraciéon

Resulta interesante encontrar que las dos ultimas
aplicaciones de Pisa, se ha incluido el componente
compromiso. El compromiso lo vincula PISA con
el gusto por leer, con el afecto y 1a emocién, como
elementos claves del acto lector. Esto se justifica,
segln los marcos de fundamentacion, por estudios
recientes que asocian comprensién con gusto. Sin
embargo, no queda claro, al menos en los marcos
revisados, como es posible compaginar la perspec-
tiva cognitiva que ha dominado en las aplicaciones
desde el afio 2000, con este nuevo componente. De
la misma manera, no queda clara la forma en que es
posible evaluar realmente el gusto y el interés por
la lectura, en una situaciéon de examen estandari-
zado. Esta limitacién de orden conceptual y técnico
no debe leerse como un argumento para eliminar
este componente. Al contrario, consideramos posi-
tivo que una prueba de esta naturaleza se esté pre-
guntando por una dimension clave en la formacion
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del lector, pues leer es un acto que ocurre en unas
condiciones de expectativa, interés, gusto particula-
res, y no solo se trata de procesamientos cognitivos
estables, con independencia de aquello que se lee y
de las circunstancias y contextos en que se lee. No se
lee igual un texto que otro eligié para una situaciéon
de examen que una genuina carta de amor.

Colofén

Tal vez algunos de estos elementos aporten a la
explicacién de los resultados histéricos de Colom-
bia en PIsA, que no dejan de resultar extrafios, si se
piensa en el descenso entre las dos ultimas aplica-
ciones (cuadro 3).

Cuadro 3. Resultados de las tres aplicaciones en las que Colombia ha
participado en la prueba PISA (puntajes promedio y porcentajes)

Matematicas

Lectura

Ciencias

2006 370 0,4 18,2 719 385
2009 381 0,1 203 704 413
2012 376 0,3 17,8 73,8 403

Fuente: 0CDE, 2013, citado por el ICFES.
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