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Introducción: marco para la evaluación de la competencia 
en lectura la lectura como dominio principal

La lectura como dominio principal

En PISA 2018, la competencia en comprensión de lectura es el principal dominio a evaluar por tercera 
vez en los ciclos de la evaluación, así como también es la tercera vez que el marco recibe una revisión a 
fondo. Esta revisión refleja los cambios en la definición de la lectura, así como de los contextos de uso 
en la vida de los ciudadanos. Por lo tanto, la presente revisión del marco se basa en teorías contempo-
ráneas de la competencia en lectura y también considera la forma en que los estudiantes adquieren y 
utilizan la información en esos contextos.

Vivimos en un mundo que cambia rápidamente, en el que tanto la cantidad como la variedad de ma-
teriales escritos aumenta día a día y donde se espera que más personas accedan al uso de estos materia-
les en nuevas y cada vez más complejas maneras. Usualmente se admite que la lectura evoluciona junto 
con los cambios de la sociedad y la cultura. Actualmente, las habilidades en lectura necesarias para el 
crecimiento individual, para el éxito educativo, para la participación económica y la construcción de 
ciudadanía son diferentes a las de hace 20 años; y es probable que dentro de 20 años cambien aún más.

El objetivo de la educación ha desplazado su énfasis de la recopilación y memorización de la informa-
ción a la inclusión de un concepto más amplio de conocimiento:

(…) ya sea un técnico o un profesional, la eficacia en la situación comunicativa, para compartir y usar 
la información para resolver problemas complejos radica en la capacidad de adaptarse e innovar en res-
puesta a nuevas demandas y circunstancias cambiantes, en formar y expandir el poder de la tecnología 
para crear nuevo conocimiento y ampliar la capacidad y la productividad humana “ (Binkley et al., 2010, 
p. 1).

La capacidad de localizar, acceder, comprender y reflexionar sobre todo tipo de información es esen-
cial para que los individuos puedan participar plenamente en esta sociedad del conocimiento. Una sóli-
da competencia en lectura no solamente es fundamental para los logros en otras asignaturas del siste-
ma educativo, sino también un requisito previo para una participación exitosa en la mayoría de las áreas 
de la vida adulta (Cunningham y Stanovich, 1998; OECD, 2013a; Smith, Mikulecky, Kibby y Dreher, 2000). 
Por lo tanto, el marco de PISA para evaluar la competencia en lectura de los estudiantes que cursan 
el final de la educación obligatoria debe centrarse en las habilidades de lectura que incluyen localizar, 
seleccionar, interpretar, integrar y evaluar la información en toda la gama de textos, asociados a situacio-
nes que van más allá del aula.
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Cambios en el marco conceptual de la evaluación de la competencia en lectura

Las tecnologías han cambiado rápidamente las formas en que la gente lee e intercambia información, 
tanto en el hogar como en el lugar de trabajo. La automatización de ciertos trabajos rutinarios crea una 
demanda de personal que pueda adaptarse a contextos que cambian rápidamente y que sea capaz de 
localizar y aprender de diversas fuentes de información. En 1997, cuando empezó a discutirse el primer 
marco de PISA para la evaluación de la competencia en lectura, solo el 1,7% de la población mundial uti-
lizaba internet. En 2014, el número había crecido hasta alcanzar una tasa global del 40,4%, lo que repre-
sentaba casi tres mil millones de personas (ITU, 2014a). Entre 2007 y 2013, las suscripciones a teléfonos 
celulares se duplicaron: en 2013, había casi tantas suscripciones activas como gente en la Tierra (95,5 
suscripciones por cada 100 personas) y la banda ancha móvil ha aumentado a casi dos mil millones de 
suscripciones en todo el mundo (ITU, 2014b). Internet está cada vez más presente en la vida de todos los 
ciudadanos, desde el aprendizaje dentro y fuera de la escuela hasta el trabajo real o virtual en los luga-
res de trabajo, incluso en los asuntos personales como el pago de impuestos, la salud o las vacaciones. 
Como el desarrollo personal y profesional se está convirtiendo en una tarea de por vida, los estudiantes 
del mañana tendrán que ser expertos en herramientas digitales para ser eficientes en el manejo de la 
creciente complejidad y cantidad de información disponible.

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

Como el medio a través del cual se accede a la información textual se encuentra en continuo cambio 
-desde lo impreso a las pantallas de las computadoras, y de estas a los smartphones -, la estructura y los 
formatos de los textos han cambiado. Este cambio requiere que los lectores desarrollen nuevas estrate-
gias cognitivas y objetivos más claros en la lectura intencional. Por lo tanto, la competencia en lectura ya 
no puede ser definida solamente por la capacidad de leer y comprender textos individuales. 

Si bien la capacidad de comprender e interpretar fragmentos de textos continuos –incluidos los tex-
tos literarios- es valiosa, el desarrollo en la competencia en lectura también se obtendrá mediante el 
despliegue de estrategias complejas de procesamiento de información, que incluyen el análisis, la sínte-
sis, la integración e interpretación de información relevante de múltiples textos. Además, los ciudadanos 
competentes necesitarán utilizar la información proveniente de diversos dominios, tales como ciencia 
y matemática, y emplear las tecnologías para buscar, organizar y filtrar con eficacia la gran cantidad de 
información. Estas serán las habilidades clave, necesarias para la plena participación en el mercado de 
trabajo y en la educación así como para la vida social y cívica en el siglo XXI (OCDE, 2013b).
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La continuidad y el cambio en el marco de lectura entre los años 2000 y 2015

Con los cambios de la competencia en lectura, el marco conceptual también ha cambiado. La com-
petencia en lectura fue el dominio principal evaluado en el año 2000 para el primer ciclo PISA (PISA 2000).

En el cuarto ciclo PISA (PISA 2009), cuando la lectura volvió a ser el dominio principal, el marco requi-
rió una revisión completa y nuevo desarrollo de los instrumentos. Para el séptimo ciclo PISA (2018), el 
marco teórico se vuelve a revisar.

El marco original de lectura y escritura fue desarrollado para el ciclo PISA 2000 (de 1998 a 2001) a 
través de un proceso de construcción de consenso en el que participaron expertos en lectura selec-
cionados por los países participantes que conformaron el grupo de lectura PISA 2000. La definición de 
competencia en lectura evolucionó en parte debido al Estudio de Alfabetización de Lectura de la IEA 
(1992) y de la Encuesta Internacional de Alfabetización de Adultos (IALS, 1994, 1997 y 1998). En particular, 
reflejó el énfasis de la IALS en la importancia de las habilidades de lectura para la participación activa 
en la sociedad. También fue influenciada por las teorías contemporáneas y vigentes, que enfatizan los 
múltiples procesos lingüístico- cognitivos involucrados en la lectura y su naturaleza interactiva (Britt, 
Goldman y Rouet, 2012, Kamil, Mosenthal, Pearson y Barr, 2000 (Kirsch, 1998; Zwaan y Singer, 2003) y las 
teorías del desempeño en la resolución de problemas de información (Kirsch, 2001; Kirsch y Mosenthal, 
1990, Rouet, 2006).

Gran parte de la sustancia del marco PISA 2000 se mantuvo en el marco de PISA 2009, respetando 
uno de los objetivos centrales de PISA: informar sobre las tendencias en los desempeños en lectura, 
matemática y ciencias. Sin embargo, los marcos de evaluación en PISA están diseñados para evolucionar 
y se adaptarán e integrarán los nuevos desarrollos de la teoría y la práctica de la lectura a lo largo del 
tiempo. Por lo tanto, en el marco ha ocurrido una evolución que refleja tanto una expansión en nuestra 
comprensión de la naturaleza de la lectura como en relación con los cambios del mundo. Esta evolución 
se muestra con mayor detalle en el Apéndice A, que proporciona una visión general de los cambios prin-
cipales en el marco de evaluación de la competencia en lectura desde 2000 hasta 2015.

Los cambios en el concepto de lectura desde el año 2000 han llevado a una expansión de la defini-
ción de la competencia en lectura, que reconoce la importancia de la motivación y de las características 
de comportamiento junto con las características cognitivas. Tanto el compromiso en la lectura como 
la metacognición – la conciencia sobre cómo cada individuo comprende un texto y cómo utiliza estra-
tegias de lectura – se mencionaron brevemente al final del primer marco de PISA para la evaluación de 
la competencia en lectura, bajo el título “Otras cuestiones” (OCDE, 2000). A la luz de las investigaciones 
recientes, la participación en la lectura y la metacognición se destacaron con más prominencia en los 
marcos de lectura en PISA 2009 y 2015, como elementos que se pueden desarrollar, moldear y fomentar 
como componentes de la competencia en lectura.

Una segunda modificación importante del marco para PISA 2009 fue la inclusión de textos electrónicos, 
en reconocimiento del creciente papel que desempeñan los textos digitales en las habilidades de alfabeti-
zación necesarias para el crecimiento individual y la participación activa en la sociedad (OCDE, 2011).

Esta modificación también se desarrolló específicamente para la presentación de los ítems en una 
pantalla de computadora. PISA 2009 fue el primer estudio internacional a gran escala para evaluar la 
lectura electrónica.
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Debido a la rápida evolución de las tecnologías y las prácticas conexas, esta iniciativa, que se basa
en la teoría actual y las mejores prácticas conocidas, fue un primer paso inevitable. Para el ciclo 2015, 

la lectura fue un dominio menor de la evaluación y continuó con la definición de competencia en lectura 
desarrollada para PISA 2009. Sin embargo, el ciclo 2015 implicó cambios importantes en los procedi-
mientos de administración de pruebas, algunos de los cuales requerían ajustes en la redacción del mar-
co de lectura. La evaluación de lectura en el ciclo 2015 se aplicó en computadora.

Como resultado, las dimensiones “entorno” y “medio” fueron revisadas y elaboradas con la inclusión 
de los términos “fijo” y “dinámico”.

Revisión del marco para PISA 2018

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

•	 El marco integra el concepto de lectura en un sentido tradicional junto a las nuevas formas de 
lectura que han surgido a lo largo de las últimas décadas y que continúan surgiendo debido a la 
difusión de dispositivos y textos digitales.

•	 El marco incorpora habilidades básicas involucradas en los procesos de lectura. La lectura fluida, 
la interpretación literal, las relaciones intraoracionales, el reconocimiento de temas y la inferencia 
son habilidades críticas para procesar textos complejos o múltiples con fines específicos. Si los 
estudiantes fallan en el desempeño de funciones de procesamiento de texto de nivel superior, es 
fundamental saber si se debe a dificultades en estas habilidades básicas para poder proporcionar 
apoyo específico a las poblaciones de estudiantes dentro de los sistemas educativos.

•	 El marco revisa la forma en que el dominio está organizado para incorporar procesos de lectura 
como la evaluación de la veracidad de textos, la búsqueda de información, la lectura de múltiples 
fuentes y la integración/síntesis de información entre fuentes. La revisión reequilibra la importan-
cia de los diferentes procesos de lectura y asegura, al mismo tiempo, un vínculo con los marcos 
anteriores para mantener la posibilidad del estudio de tendencias.

•	 La revisión considera cómo se pueden aprovechar las nuevas opciones tecnológicas y el uso de 
escenarios relacionados con textos impresos y digitales para lograr una evaluación más auténtica 
de la lectura, en consonancia con el uso actual de textos en todo el mundo.

La importancia de la competencia en lectura digital

La lectura en el mundo de hoy es muy diferente a la de hace apenas 20 años. Hasta mediados de la 
década de 1990, la lectura se realizaba principalmente en papel. El material impreso existía en muchas 
formas, aspectos y texturas, desde libros infantiles hasta largas novelas, desde folletos hasta enciclo-
pedias, desde periódicos y revistas hasta revistas académicas, desde formularios administrativos hasta 
notas en carteleras.

A principios de los años noventa, un pequeño porcentaje de personas poseía computadora y la ma-
yoría era de escritorio. Muy pocos poseían computadoras para su uso personal, mientras que las tablets 
y los smartphones eran todavía una ficción. La lectura por computadora se limitó a tipos específicos 
de usuarios y usos, por lo general un trabajador especializado que trataba con información técnica o 
científica. Además, debido a la mediocre calidad de la pantalla, la lectura por computadora era más 
lenta, más propensa a errores y más agotadora que la lectura en papel (Dillon, 1994). La emergente tec-
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nología del hipertexto - es decir, la vinculación de páginas de información digital que permiten a cada 
lector construir dinámicamente su propio camino a través de trozos de información (Conklin, 1988)- ini-
cialmente aclamada como un medio para “liberar” al lector de la “camisa de fuerza” del texto impreso, 
también estaba generando síndromes de desorientación y sobrecarga cognitiva, ya que el diseño de la 
web todavía estaba en su infancia (Foltz,1996, Nielsen, 1999, Rouet y Levonen, 1996), y solo una pequeña 
fracción de la población mundial tenía acceso a la recién nacida World Wide Web. En menos de 20 años, 
el número de computadoras en uso en todo el mundo aumentó aproximadamente a 2 mil millones en 
2015 (ITU, 2014b). En 2013, el 40% de la población mundial tenía acceso a internet en su casa, con fuer-
tes contrastes entre países desarrollados donde el acceso alcanzaba el 80% de la población, y algunos 
países menos desarrollados donde el acceso fue inferior al 20% (UIT, 2014b). La última década ha sido 
testigo de una importante expansión de dispositivos digitales portátiles, con el acceso inalámbrico a 
internet que ha superado las suscripciones de banda ancha fija en 2009 (OCDE, 2012). Para 2015, la venta 
de computadoras se estaba desacelerando, mientras que las tablets, los lectores y teléfonos celulares 
seguían creciendo a tasas de dos dígitos (Gartner, 2015).

La lectura está cambiando masivamente de los textos impresos a los digitales como consecuencia no-
table de la difusión de la tecnología de la información y la comunicación (TIC) entre el público en general. 
Por ejemplo, las computadoras se han convertido en la segunda fuente de noticias para los ciudadanos es-
tadounidenses, después de la televisión y antes de la radio y periódicos impresos y revistas (American Press 
Institute, 2014). Del mismo modo, los niños y adolescentes británicos prefieren leer textos digitales a los 
impresos (Clark, 2014). Un reciente informe de UNESCO mostró que dos tercios de los usuarios de teléfonos 
celulares de cinco países en desarrollo indicaron que su interés por la lectura y el tiempo destinado a esta 
actividad aumentó una vez que fue posible leer en ellos (UNESCO, 2014). Este cambio tiene consecuencias 
importantes para la definición de la lectura como una habilidad. En primer lugar, los textos que la gente lee 
en línea son muy diferentes de los textos impresos tradicionales. Con el fin de disfrutar de la riqueza de la 
información, de la comunicación y otros servicios ofrecidos a través de dispositivos digitales, los lectores 
en línea tienen que hacer frente a pantallas más pequeñas, llenas de obstáculos y redes de páginas desa-
fiantes. Además, han aparecido nuevos géneros de comunicación basado en lo impreso, como el correo 
electrónico, mensajes de texto, foros y aplicaciones de redes sociales. Es importante destacar que el auge 
de la tecnología digital significa que las personas necesitan ser selectivas en lo que leen, mientras que 
también deben leer más cantidad, y para una gama más amplia de propósitos. La lectura y la escritura han 
reemplazado el diálogo en algunos actos esenciales de comunicación, tales como las llamadas telefónicas 
y las mesas de ayuda. Una consecuencia es que los lectores tienen que entender estos nuevos géneros 
basados en texto y las prácticas socioculturales asociadas.

Los lectores en la era digital también tienen que dominar muchas y nuevas habilidades. Tienen que 
estar mínimamente alfabetizados en TIC para entender y operar los dispositivos y las aplicaciones. Tam-
bién tienen que buscar y acceder a los textos que necesitan para leer a través del uso de motores de 
búsqueda, menús, enlaces, pestañas y otras funciones de paginación y desplazamiento. Debido a la 
profusión incontrolada de información en internet, los lectores también tienen que discernir en su elec-
ción de fuentes de información y evaluación de la calidad y credibilidad de la información. Por último, los 
lectores deben leer textos para corroborar la información, detectar posibles discrepancias y conflictos y 
resolverlos. La importancia de estas nuevas competencias quedó claramente ilustrada en el estudio de 
lectura digital PISA 2009 de la OCDE, cuyo informe señalaba lo siguiente:

La navegación es un componente clave de la lectura digital, ya que los lectores “construyen” su texto 
a través de la navegación. Por lo tanto, las opciones de navegación influyen directamente en el tipo de 
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texto que se procesa. Los lectores más sólidos tienden a elegir estrategias que se adaptan a las deman-
das de las tareas individuales. Los mejores lectores tienden a minimizar sus visitas a páginas irrelevantes 
y localizar las páginas necesarias eficientemente (OCDE, 2011, p. 20). Además, un estudio de 2015 sobre 
el uso de computadoras en el aula por los estudiantes (OCDE, 2015) muestra, por ejemplo, que “el com-
portamiento promedio de navegación de los estudiantes explica una parte significativa de las diferen-
cias en el desempeño en lectura digital entre países/economías, que no se explica por diferencias en el 
rendimiento en lectura en textos impresos” (p. 119), (ver también Nauman, 2015).

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

Motivación para la lectura, prácticas y metacognición

Las prácticas de lectura de los individuos, la motivación y las actitudes, así como una conciencia de 
la eficacia de las estrategias de lectura, desempeñan un papel prominente en ella. Estudiantes que leen 
con mayor frecuencia, ya sea textos impresos o en pantalla, interesados en la lectura, que se sientan 
seguros de sus habilidades y que saben bien qué estrategias utilizar, por ejemplo, para resumir un texto 
o buscar información en internet, tienden a ser más competentes en lectura. Además, si las prácticas, 
la motivación y la metacognición merecen una atención especial, no es solo porque son predictores 
potenciales del logro y la competencia en lectura, sino también porque pueden considerarse metas o re-
sultados importantes de la educación, que impulsan el aprendizaje permanente. Además, son variables 
maleables, susceptibles de cambio. Por ejemplo, existe una fuerte evidencia de que el compromiso en la 
lectura y la metacognición (conocimiento de las estrategias) pueden ser mejorados a través de la ense-
ñanza y prácticas de apoyo en el aula (Brozo y Simpson, 2007; Guthrie, Ho, y Klauda, 2013; Reeve, 2012). 
La motivación de la lectura, las prácticas y la metacognición se discuten brevemente en el marco de 
competencia en lectura, ya que son factores críticos de la lectura, aunque se evalúan con el cuestionario 
del estudiante y se analizan con más detalle en el marco teórico del cuestionario de factores asociados.

La estructura del marco de lectura

Luego de abordar en la primera parte el concepto de competencia en lectura en PISA y su importan-
cia en la sociedad actual, el resto del marco se organiza de la siguiente manera: la segunda parte define 
la competencia en lectura y la explica pormenorizadamente citando las expresiones de la definición 
junto con las suposiciones que subyacen en el uso de estas palabras. La tercera parte se centra en la 
organización del dominio de la competencia en lectura y discute las características que se representarán 
en las actividades de prueba incluidas en la evaluación PISA 2018. En la cuarta parte se analizan algunos 
de los aspectos operacionales de la evaluación y cómo se medirán, así como se presentan ejemplos de 
ítems. Finalmente, en la última parte se describe cómo se resumirán los datos de competencia en lectu-
ra y se describirán los planes de presentación de informes.
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Definición de competencia en lectura

Las definiciones de lectura y competencia en lectura se han modificado con el tiempo para reflejar 
los cambios en la sociedad, la economía, la cultura y la tecnología. La lectura ya no se considera una 
habilidad adquirida solo en la infancia durante los primeros años de escolaridad. En cambio, se ve como 
un conjunto de conocimientos en expansión, habilidades y estrategias que los individuos construyen a lo 
largo de la vida en diversos contextos, a través de la interacción con sus pares y la comunidad en general.

Por lo tanto, la lectura debe ser considerada a través de las diversas maneras en que los ciudadanos 
interactúan con los textos en diversos dispositivos y las formas en que la lectura es parte del aprendizaje 
a lo largo de la vida.

Las teorías cognitivas de la lectura enfatizan la naturaleza constructiva de la comprensión, la diver-
sidad de los procesos cognitivos implicados en ella y su naturaleza interactiva (Binkley, Rust, y Williams 
1997; Kintsch, 1998; McNamara y Magliano, 2009; Oakhill, Caín y Bryant, 2003, Snow y el grupo de lectu-
ra RAND, 2002, Zwaan y Singer, 2003). El lector genera significado en respuesta al texto a partir de sus 
conocimientos previos, de una gama de textos ya conocidos y del contexto social y cultural. Durante el 
proceso de lectura, y la construcción de significado, los lectores competentes utilizan varias estrategias, 
habilidades y procesos para localizar la información, para supervisar y para mantener la comprensión 
(van den Broek, Risden, & Husbye-Hartmann, 1995) y evaluar críticamente la pertinencia y validez de la 
información (Richter y Rapp, 2014). Se espera que estos procesos y estrategias varíen en relación con el 
contexto y el propósito a medida que los lectores interactúan con múltiples textos continuos y no conti-
nuos tanto impresos como digitales (Britt y Rouet, 2012; Coiro, Knobel, Lankshear y Leu, 2008).

Recuadro 1: La definición de la competencia en lectura en ciclos anteriores de PISA

La definición de competencia en lectura de PISA 2000 fue la siguiente:

La competencia en lectura es la comprensión, el uso y la reflexión sobre los textos escri-
tos, con el fin de lograr objetivos propios, desarrollar el conocimiento y el potencial perso-
nal, y participar en la sociedad.

La definición de lectura en PISA 2009, que continúa en 2012 y 2015, agregó el compromi-
so con la lectura como parte de la competencia en lectura:

La competencia en lectura es la comprensión, el uso, la reflexión y el compromiso con textos 
escritos, con el fin de alcanzar objetivos propios, desarrollar el conocimiento y potencial perso-
nal y participar en la sociedad.

En la definición de competencia en lectura para PISA 2018 se agrega la evaluación de los textos como 
parte integral de la lectura, y se elimina la palabra “escrita”.
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La definición de competencia en lectura en PISA 2018

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

A continuación, se considera cada parte de la definición, teniendo en cuenta la elabo-
ración original y algunos desarrollos importantes en la definición del dominio que utiliza 
evidencia de PISA y de otros estudios empíricos, y toma en cuenta los avances teóricos y la 
naturaleza cambiante del mundo.

A continuación, se considera cada parte de la definición, teniendo en cuenta la elaboración original 
y algunos desarrollos importantes en la definición del dominio que utiliza evidencia de PISA y de otros 
estudios empíricos, y toma en cuenta los avances teóricos y la naturaleza cambiante del mundo. 

Competencia en lectura. . .
El término “competencia en lectura” se utiliza en lugar del término “lectura” porque es probable que 

transmita de manera más precisa lo que se está midiendo, a un público no experto. “Lectura” a menudo se 
entiende como simple decodificación, o incluso como lectura en voz alta, mientras que la intención de este 
estudio es medir la construcción del significado de manera más amplia y más abarcadora. La competen-
cia en lectura incluye una amplia gama de competencias cognitivas y lingüísticas, desde la decodificación 
básica hasta el conocimiento de las palabras, la gramática y las estructuras lingüísticas y textuales más 
amplias para la comprensión, así como la integración del significado con el conocimiento del mundo.

También incluye las competencias metacognitivas: la conciencia y la capacidad de utilizar una varie-
dad de estrategias apropiadas al leer textos. Las competencias metacognitivas se activan cuando los 
lectores piensan, supervisan y ajustan su actividad de lectura para un objetivo particular.

El término “competencia” normalmente se refiere al conocimiento de un individuo sobre un tema o 
campo, aunque ha sido más estrechamente asociado con la capacidad de un individuo para aprender, 
usar y comunicar información escrita e impresa. Esta definición parece cercana a la noción de lo que el 
término “competencia en lectura” pretende expresar en este marco: la aplicación activa, orientada y fun-
cional de la lectura en una variedad de situaciones y con diversos fines. PISA evalúa una amplia gama de 
estudiantes. Algunos de estos estudiantes irán a una universidad, posiblemente para seguir una carrera 
académica o profesional; algunos van a continuar estudios adicionales como preparación para unirse al 
mundo del trabajo; y algunos ingresarán al mundo del trabajo directamente al finalizar la educación me-
dia. Independientemente de sus aspiraciones académicas o laborales, la competencia en lectura será 
importante para su participación activa en su vida comunitaria, económica y personal.

. . . es comprender, usar, evaluar, reflexionar sobre . . .
La palabra “comprensión” se conecta fácilmente con el concepto ampliamente aceptado de “com-

prensión de lectura”, que implica algún nivel de integración de información del texto con las estructuras 
de conocimiento del lector. Incluso en las primeras etapas, los lectores se basan en el conocimiento 
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simbólico para decodificar un texto y requieren un conocimiento del vocabulario para crear significado. 
Sin embargo, este proceso de integración también puede ser mucho más amplio, como el desarrollo de 
modelos mentales acerca de cómo los textos se relacionan con el mundo. La palabra “usar” se refiere a 
las nociones de aplicación y función - hacer algo con lo que leemos. El término “evaluación” se añadió 
para PISA 2018: incorpora la noción de que la lectura tiene objetivos y, por consiguiente, el lector debe 
sopesar factores como la veracidad de los argumentos en el texto, el punto de vista del autor y la perti-
nencia de un texto en relación con los objetivos del lector. “Reflexionar sobre” se agrega a “comprender”, 
“usar” y “evaluar” para enfatizar la noción de que la lectura es interactiva: los lectores se basan en sus 
propios pensamientos y experiencias al relacionarse con un texto. Cada acto de lectura requiere cierta 
reflexión, revisión y relación de la información textual con la información extratextual. Los lectores pro-
cesan sus reservas de información, experiencias y creencias, y constantemente cotejan lo que leen en re-
lación con el conocimiento extratextual, revisando continuamente su sentido del texto. Esta evaluación 
puede incluir determinar la veracidad de un texto, comprobar las afirmaciones hechas por el autor, así 
como inferir la perspectiva del autor. Al mismo tiempo, de manera incremental y tal vez imperceptible 
las reflexiones de los lectores sobre los textos pueden alterar su sentido del mundo. La reflexión también 
puede requerir que los lectores consideren el contenido del texto, apliquen su conocimiento previo, 
comprendan o piensen en la estructura o forma del texto. Cada una de las habilidades presentes en la 
definición- “entender”, “usar”, “evaluar” y “reflexionar sobre”- son necesarias, pero ninguna es suficiente 
para lograr la competencia en lectura.

. . . y comprometerse con . . .
Una persona que aprende a leer no solo adquiere las habilidades y el conocimiento para leer bien, 

sino que también valora y usa la lectura para una variedad de propósitos. Por lo tanto, el objetivo de la 
educación es cultivar no solo la competencia sino también el compromiso con la lectura. El compromi-
so, en este contexto, implica la motivación para leer y comprende un conjunto de características afec-
tivas y conductuales que incluyen el interés y el disfrute de la lectura, el control sobre lo que se lee, la 
participación en la dimensión social de la lectura así como las diversas y frecuentes prácticas de lectura.

. . . textos . . .
Por “textos” se entiende todo lo que utilice el lenguaje en su forma gráfica: manuscritos, impresos o 

digitales. De esta definición, se excluyen los textos orales, tales como grabaciones de voz, películas, pro-
gramas de TV, o imágenes animadas y fotografías sin palabras. Los textos pueden incluir diagramas, imá-
genes, mapas, tablas, gráficos e historietas, que presentan algún lenguaje escrito (por ejemplo, subtítu-
los). Estos textos visuales pueden funcionar independientemente o pueden estar incorporados en textos 
más largos. Los textos dinámicos se distinguen de los textos fijos en varios aspectos, incluyendo cómo 
influye la habilidad para estimar la longitud y la cantidad de textos a partir de las señales físicas (por 
ejemplo, la dimensión del documento en papel, oculta en el espacio virtual), la forma en que diferentes 
partes de un texto y diferentes textos están conectados entre sí a través de enlaces hipertextuales; si se 
muestran resúmenes de múltiples textos como resultado de una búsqueda; y como consecuencia de 
todas estas características, la forma en que los lectores se relacionan con los textos dinámicos. En una 
medida mucho mayor que con los textos impresos, los lectores necesitan construir sus propios caminos 
para realizar cualquier actividad de lectura asociada con textos dinámicos.

El término “textos” fue elegido en lugar de “información” debido a su asociación con el lenguaje escri-
to y porque con mayor facilidad se refiere tanto a la lectura literaria como a la lectura informativa.
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. . . con el fin de lograr objetivos propios, para desarrollar el conocimiento y el potencial perso-
nal, y participar en la sociedad.

Esta frase tiene como objetivo captar toda la gama de situaciones en las que la competencia en lec-
tura desempeña un papel, desde el ámbito privado al público, de la escuela al trabajo, de la educación 
formal al aprendizaje permanente y a la ciudadanía activa. “Alcanzar las metas y desarrollar el conoci-
miento y el potencial propios” explica la idea de larga data de que la competencia en lectura permite 
el cumplimiento de las aspiraciones individuales –tanto las definidas, como graduarse o conseguir un 
empleo, como las menos definidas e inmediatas, que enriquecen y amplían la vida personal y la educa-
ción permanente (Gray y Rogers, 1956). El concepto PISA de competencia en lectura también abarca los 
nuevos retos de la lectura en el siglo XXI. Considera la competencia en lectura como el fundamento para 
la plena participación en la vida económica, política, comunitaria y cultural de la sociedad contemporá-
nea. Se usa la palabra “participar” ya que implica que la competencia en lectura permite a la gente con-
tribuir con la sociedad así como satisfacer sus propias necesidades: “participar” incluye el compromiso 
social, cultural y político (Hofstetter, Sticht y Hoffstetter, 1999). Por ejemplo, las personas alfabetizadas 
tienen mayor acceso al empleo y actitudes más positivas hacia las instituciones (OCDE, 2013). Se ha en-
contrado que los niveles más altos de competencia en lectura están relacionados con una mejor salud 
y una reducción de la delincuencia (Morrisroe, 2014). La participación también puede incluir una postura 
crítica, un paso hacia la liberación personal, la emancipación y el empoderamiento (Lundberg, 1991).
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Procesos
de lectura

Factores del lector

Factores del texto Factores de las tareas

Organización del dominio

En la vida cotidiana, la lectura es una actividad omnipresente y muy diversa. Con el fin de diseñar una 
evaluación que represente adecuadamente las variadas facetas de la competencia en lectura, el domi-
nio se organiza de acuerdo a una serie de dimensiones. A su vez, las dimensiones determinarán el diseño 
de la prueba y, en última instancia, la evidencia sobre las habilidades de los estudiantes que las pruebas 
permitan recopilar e informar.

Snow y el grupo Rand (2002) definieron en su marco la comprensión de la lectura como el resultado 
conjunto de tres factores de influencia: el lector, el texto y la tarea o el propósito de la lectura. Las dimen-
siones del lector, del texto y de la tarea interactúan dentro de un amplio contexto sociocultural, que pue-
de considerarse como la diversidad de situaciones en las que se produce la lectura. Para los propósitos 
de PISA, se adopta una visión similar de las dimensiones de la competencia en lectura. La Figura 1 ilustra 
estas dimensiones. El lector aporta un conjunto de factores a la lectura, que puede incluir la motivación, 
el conocimiento previo, y otras capacidades cognitivas. La actividad de lectura se da en función de los 
elementos del texto (es decir, el texto o textos que están disponibles para el lector en un lugar y tiempo 
determinados). Estos factores pueden incluir el formato del texto, la complejidad del lenguaje utilizado, 
el número de textos que un lector encuentra, y otros. La actividad de lectura también se da en función 
de los propósitos de la tarea (es decir, los requisitos o razones que motivan el compromiso del lector con 
el texto). Los propósitos de la tarea también incluyen el tiempo potencial y otras limitaciones prácticas, 
los objetivos de la tarea (por ejemplo, leer por placer, leer para una comprensión profunda o superficial) 
y la complejidad o el número de tareas que deben completarse. Sobre la base de sus características indi-
viduales y de la percepción del texto y de las dimensiones de las tareas, los lectores aplican un conjunto 
de procesos de lectura para localizar, extraer información y construir el significado de los textos para 
lograr las tareas.

Figura 1. Fuentes de influencia de la competencia en lectura
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Para el propósito de la competencia en lectura de PISA, el objetivo del instrumento cognitivo es me-
dir la competencia en lectura de los estudiantes en relación con los factores del texto y de las tareas. 
El cuestionario de estudiante sirve además para analizar algunos de los factores del lector, tales como 
motivación, disposición y experiencia.

En el diseño de la evaluación en lectura de PISA, las dos consideraciones más importantes son, en 
primer lugar, asegurar una amplia cobertura de lo que los estudiantes leen y con qué fines leen, dentro 
y fuera de la escuela y, en segundo lugar, representar un rango natural de dificultad en los textos y las 
tareas. La evaluación en lectura en PISA se basa en tres características principales: el texto - la gama de 
material que se lee; los procesos - el enfoque cognitivo que determina cómo los lectores se involucran 
con un texto; y los escenarios - la gama de contextos o propósitos generales para los cuales la lectura 
tiene lugar con uno o más textos relacionados temáticamente. Dentro de los escenarios están las tareas 
- las metas asignadas que los lectores deben alcanzar para tener éxito. Los tres contribuyen a asegurar 
una amplia cobertura del dominio. En PISA, la dificultad de las tareas varía en relación con las caracterís-
ticas del texto y los objetivos de la tarea, que luego requieren el despliegue de diferentes procesos cogni-
tivos. Por lo tanto, la evaluación en lectura en PISA apunta a medir a los estudiantes en los procesos de 
lectura (los posibles procesos cognitivos de los lectores en relación a un texto), variando las dimensiones 
del texto (el rango de material que se lee) y los escenarios (el rango de contextos amplios o fines para 
los que tiene lugar la lectura) con uno o más textos temáticamente relacionados. Aunque puede haber 
diferencias individuales en los factores de lectura basadas en las habilidades y antecedentes de cada 
lector, estas no se manipulan en el instrumento cognitivo, sino que se capturan a través de la evaluación 
en el cuestionario del estudiante.

Estas tres características en el diseño de la evaluación deben ser operacionalizadas para poder utili-
zarlas.

Es decir, los diferentes valores que cada una puede asumir deben ser especificados. Esto permite a 
los desarrolladores de pruebas clasificar los materiales con los que están trabajando y las tareas que 
construyen para que puedan ser utilizados para organizar la presentación de los datos e interpretar los 
resultados.

Procesos

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

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

b. El marco conceptual de PISA 2018 también debería reflejar los recientes avances en el concepto 
científico de la lectura y ser lo más coherente posible con la terminología utilizada en las teorías 
actuales. Hay una necesidad de actualizar el vocabulario que se utilizó para designar los procesos 
cognitivos involucrados en la lectura, teniendo en cuenta los avances en las investigaciones en el 
área.
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c. Por último, es necesaria una revisión para reevaluar el equilibrio necesario entre la precisión de 
los aspectos descriptos en el marco y la limitada posibilidad de tener en cuenta cada uno de estos 
aspectos individuales en una evaluación internacional a gran escala. Esta reevaluación es particu-
larmente relevante en el contexto de PISA 2018, en el que la competencia en lectura es el dominio 
principal.

El marco de la evaluación de la competencia en lectura en PISA 2018 reemplaza la expresión “aspec-
tos cognitivos”, utilizada en versiones anteriores del marco, por “procesos cognitivos”. Esta expresión se 
alinea con la terminología utilizada en la lectura de la investigación psicológica y es más consistente con 
una descripción de las habilidades y destrezas del lector. El término “aspectos” tiende a confundir los 
procesos cognitivos reales del lector con los requisitos de varios tipos de tareas (por ejemplo, las deman-
das de tipos específicos de preguntas). Una descripción de los procesos de lectura competente permite 
al marco de PISA 2018 asignar estos procesos a una tipología de tareas.

Las teorías recientes sobre competencia en lectura enfatizan el hecho de que “la lectura no tiene 
lugar en el vacío” (Snow y el Grupo de Lectura Rand, 2002, véase también McCrudden y Schraw, 2007; 
Rouet y Britt, 2011). De hecho, la mayoría de las actividades de lectura en la vida cotidiana de las perso-
nas están motivadas por objetivos y metas específicas (White, Chen y Forsyth, 2010). La lectura como 
una habilidad cognitiva implica un conjunto de procesos específicos que los lectores competentes ha-
cen uso cuando se vinculan con los textos con el fin de alcanzar sus metas. La fijación de metas y el logro 
de objetivos no solo influyen en las decisiones de los lectores de interactuar con los textos, sino también 
en la selección de textos y pasajes de texto, o en la decisión de separarse de un texto en particular 
para vincularse con un texto diferente, para comparar e integrar información de múltiples textos (Britt y 
Rouet, 2012, Goldman, 2004, Perfetti, Rouet y Britt, 1999).

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

El marco conceptual de lectura en PISA 2018 reconoce el carácter objetivo, crítico e intertextual de 
la competencia en lectura (McCrudden y Schraw, 2007; Rouet, 2006; Vidal-Abarca, Mañá y Gil, 2010). En 
consecuencia, la antigua tipología de los aspectos de la lectura (OCDE, 2000) se revisa y amplía para 
representar explícitamente la gama más amplia de procesos que los lectores calificados extraen selecti-
vamente como una función del contexto particular de la tarea y el entorno de información.

Más específicamente, se definen dos grandes categorías de procesos de lectura para PISA 2018: pro-
cesamiento del texto y gestión de tareas (Figura 2). Esta distinción es consistente con las actuales defini-
ciones de la lectura como una actividad situada y con propósito (véase, por ejemplo, Snow and the Rand 
Reading Group, 2002). El enfoque de la evaluación cognitiva se da sobre los procesos identificados en el 
cuadro de procesamiento del texto.
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Procesamiento de texto
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Localizar y recuperar información en el texto
•	 Buscar y seleccionar información relevante

Comprender
•	 Identificar el significado literal
•	 Integrar y generar inferencias

Evaluar y reflexionar
•	 Evaluar la calidad y credibilidad
•	 Reflexionar sobre el contenido y la forma
•	 Detectar y manejar conflictos

Figura 2. PISA 2018. Procesos del marco conceptual de la evaluación en lectura 

Procesamiento del texto

La tipología de los procesos de lectura en 2018 identifica específicamente el proceso de leer con flui-
dez como diferente de otros procesos asociados a la comprensión textual.

Leer con fluidez

La fluidez de la lectura se puede definir como la habilidad de un individuo para leer palabras y textos 
relacionados de manera precisa y automática, y para expresar y procesar esas palabras de manera de 
comprender el significado global del texto (por ejemplo, Kuhn y Stahl, 2003). En otras palabras, la fluidez 
es la facilidad y la eficiencia en la lectura de textos para comprenderlos. Existe una considerable eviden-
cia empírica que demuestra un vínculo entre la facilidad/eficiencia/fluidez de lectura y la comprensión 
lectora (Chard, Pikulski y McDonagh, 2006, Jenkins et al., 2003, Wannan y otros, Wayman et al., 2007, 
Woodcock, Mather, y McGrew, 2001). El principal mecanismo psicológico propuesto para explicar esta 
relación es que la fluidez en la lectura del texto es indicativa de las habilidades de decodificación, reco-
nocimiento de palabras y análisis sintáctico de los textos.

La lectura fluida libera recursos de atención y memoria que pueden ser asignados a procesos de 
comprensión de nivel superior. Por el contrario, las debilidades en la fluidez de la lectura desvían los re-
cursos de la comprensión hacia los procesos de nivel inferior necesarios para procesar el texto impreso, 
lo que da como resultado un rendimiento más débil en la comprensión de lectura (por ejemplo, Cain y 
Oakhill, 2007, Perfetti, Marron y Foltz, 1996). Reconociendo este fuerte vínculo entre la fluidez y la com-
prensión, el National Reading Panel (2000) en los Estados Unidos recomendó fomentar la fluidez en la 
lectura para mejorar las habilidades de comprensión de los estudiantes.
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Localizar información

Los lectores competentes pueden leer un texto completo y de forma detallada para comprender las 
ideas principales y reflexionar sobre el texto como un todo. Sin embargo, a diario los lectores leen textos 
con fines que requieren la localización de información específica, con poca o ninguna relación con el 
resto del texto (White et al., 2010). Además, la localización de la información se está convirtiendo en un 
aspecto obligatorio de la lectura cuando las personas interactúan con sistemas de información digitales 
complejos, como motores de búsqueda y sitios web (Brand-Gruwel, Wopereis, Vermetten, 2005, Leu et 
al). El marco de 2018 define dos procesos mediante los cuales los lectores realizan la selección de infor-
mación dentro y entre los textos:

Localizar y recuperar información dentro de un texto

La localización de información a partir de tablas, capítulos de textos o libros enteros es una habilidad 
en sí misma (Dreher y Guthrie, 1990; Moore, 1995; Rouet y Coutelet, 2008). Localizar la información se 
basa en la comprensión por parte de los lectores de las demandas de la tarea, de su conocimiento de los 
organizadores del texto y de su capacidad para evaluar la relevancia del texto. La capacidad de localizar 
la información se basa en la conciencia estratégica de los lectores sobre sus necesidades de información 
y su capacidad para descartar rápidamente la información irrelevante (McCrudden y Schraw, 2007). Ade-
más, los lectores a veces tienen que recorrer una serie de párrafos para recuperar información específi-
ca. Esto requiere una capacidad de modular la velocidad de lectura, la profundidad de procesamiento 
y la decisión de descartar información irrelevante (Duggan y Payne, 2009). En el contexto de PISA 2018, 
las tareas de localizar información requieren que el lector lea un solo texto para recuperar unas pocas 
palabras, frases o valores numéricos. Hay poca o ninguna necesidad de comprender el texto más allá 
que a nivel de la frase.

La identificación de la información se logra mediante la coincidencia literal o casi literal de elementos 
presentes en la pregunta y en el texto.

Buscar y seleccionar información relevante

Los lectores competentes son capaces de seleccionar la información no solo de uno, sino también 
de varios textos. En entornos electrónicos, la cantidad de información disponible a menudo excede en 
gran medida lo que los lectores pueden procesar realmente. En estas situaciones de lectura de textos 
múltiples, los lectores deben tomar decisiones sobre cuál de los textos disponibles es el más importante, 
relevante, preciso o veraz (Rouet y Britt, 2011). Estas decisiones se basan en la evaluación que los lecto-
res realizan sobre las cualidades de los textos a partir de indicadores parciales y a veces opacos, como 
la información contenida en un enlace web. (Gerjets, Kammerer, y Wermer, 2011, Mason, Boldrin, y Ariasi, 
2010, Naumann, 2015, Rieh, 2002). Por lo tanto, la capacidad individual de buscar y seleccionar informa-
ción dentro de un conjunto de textos es un componente integral de la competencia en lectura. En PISA 
2018, las tareas de búsqueda y selección de información implican el uso de descriptores de texto como 
encabezados, información sobre el contexto (por ejemplo, autor, medio, fecha) y enlaces incrustados o 
explícitos, como por ejemplo las páginas que resultan de los motores de búsqueda.
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Comprender

Un gran número de actividades de lectura implican el análisis y la integración de extensos fragmentos 
de texto con el fin de lograr una comprensión del significado transmitido en esos fragmentos. 

La comprensión del texto puede verse como la construcción por parte del lector de una representa-
ción mental de lo que el texto trata o “modelo de situación” (Kintsch, 1998). Un modelo de situación se 
basa en dos procesos centrales: la construcción de una representación del significado literal del texto, 
y la integración de la información literal con el conocimiento previo del lector a través de procesos de 
mapeo e inferencias (McNamara y Magliano, 2009; Zwaan y Singer, 2003).

Adquirir una representación del significado literal requiere que los lectores comprendan oraciones o 
pasajes cortos. Esta actividad implica identificar la coincidencia literal o casi literal de elementos presen-
tes en la pregunta y en el texto. El lector puede jerarquizar o condensar la información a nivel local (Nota: 
las tareas que requieren integración a nivel de un fragmento completo, como identificar la idea principal, 
resumir o dar un título, se consideran de integrar).

La construcción de una representación del texto implica ir desde una oración hasta un fragmento 
completo.

El lector necesita generar varios tipos de inferencias, que van desde simples inferencias de conexión 
(como la resolución de la anáfora) hasta relaciones de coherencia más complejas (por ejemplo, enlaces 
espaciales, temporales, causales o marcadores discursivos).A veces la inferencia involucra varias porcio-
nes del texto; en otros casos la inferencia es necesaria para conectar la pregunta y el pasaje. Finalmente, 
la producción de inferencias también es necesaria en las tareas que piden al lector identificar una idea 
principal implícita, con el fin de producir un resumen o título para un pasaje determinado.

Cuando los lectores se enfrentan a más de un texto, la integración y la generación de inferencias se 
pueden realizar sobre la base de piezas de información ubicadas en diferentes textos (Perfetti, Rouet y 
Britt, 1999).

La integración de la información entre textos plantea un problema específico cuando los textos pro-
porcionan información incoherente o conflictiva. En estos casos, los lectores deben participar en proce-
sos de evaluación para reconocer y manejar el conflicto (Bråten, Strømsø, y Britt, 2009, Stadtler y Brom-
me, 2014, véase más adelante).

Evaluar y reflexionar

Los lectores competentes pueden razonar más allá del significado literal o inferencial del texto. Pue-
den reflexionar sobre el contenido y la forma del texto y evaluar críticamente la calidad y validez de la 
información.

Evaluar la calidad y la credibilidad

Los lectores competentes pueden evaluar la calidad y credibilidad del texto (por ejemplo, si la in-
formación es válida, actualizada, precisa, imparcial). La evaluación competente a veces requiere que el 
lector identifique y evalúe la fuente de la información: si el autor es competente, bien informado y cortés, 
el lector debe ser capaz de reflexionar críticamente sobre el contenido y la forma del texto. La evaluación 
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y la reflexión siempre fueron parte de la lectura, pero su importancia ha aumentado con la heterogenei-
dad de los lectores y el aumento de la cantidad de información a la que hoy se enfrentan.

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 reflexión implica poder evaluar la forma de la escritura, cómo el contenido y la forma se relacio-
nan y efectivamente expresan los propósitos y el punto de vista del autor. La reflexión también implica 
extraer conocimiento, opiniones o actitudes más allá del texto para relacionar la información proporcio-
nada por el texto con los marcos de referencia conceptual y experiencial propios. Los ítems vinculados 
con la reflexión sobre el contenido y la forma pueden ser considerados como aquellos que requieren 
que los lectores acudan a su propia experiencia o conocimiento para comparar, contrastar o hipotetizar 
diferentes perspectivas o puntos de vista.

Detectar y manejar conflictos

Los lectores, cuando se enfrentan a múltiples textos que se contradicen entre sí, necesitan tomar 
conciencia del conflicto y encontrar maneras de lidiar con él (Britt y Rouet, 2012; Stadtler y Bromme, 
2013, 2014).

Manejar el conflicto requiere que los lectores asignen las declaraciones discrepantes a sus respectivas 
fuentes y que evalúen la solidez de las declaraciones y/o la credibilidad de las fuentes. Dado que estas 
habilidades subyacen en gran parte de la lectura contemporánea, es un tema de importancia crítica me-
dir el grado en que los jóvenes de 15 años pueden afrontar los nuevos retos de comprender, comparar e 
integrar múltiples textos (Brüten et al., 2011; Coiro et al., 2008, Goldman, 2004, Leu et al., 2015, Mason et 
al., 2010, Rouet y Britt, 2014).

Procesos de gestión de tareas

En el contexto de cualquier evaluación, pero también en muchas situaciones cotidianas de lectura 
(White et al., 2010), los lectores se involucran con los textos porque deben realizar algún tipo de tarea a 
partir de una indicación externa para hacerlo. La competencia en lectura implica la habilidad de repre-
sentar con precisión las demandas de lectura de una situación, establecer objetivos de lectura relevan-
tes para la tarea y monitorear el progreso hacia estos objetivos a lo largo de la actividad. Los procesos 
de gestión de tareas para lograr las metas de un lector incluyen el establecimiento, el autocontrol y la 
autorregulación de objetivos y estrategias (ver, por ejemplo, Hacker, 1998, Winne y Hadwin, 1998, para 
discusiones de lecturas autorreguladas).

Las tareas orientadas a objetivos estimulan al lector en la búsqueda de textos y / o pasajes relevantes 
dentro de un texto (por ejemplo McCrudden y Schraw, 2007; Rouet y Britt, 2011; Vidal-Abarca, mana, y Gil, 
2010). Por último, los procesos de monitorización (metacognitivos) permiten la actualización dinámica 
de los objetivos a lo largo de la actividad de lectura. La gestión de tareas se representa en el contexto del 
procesamiento de texto para enfatizar el hecho de que constituye un nivel de procesamiento metacog-
nitivo diferente.
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Si bien la interpretación de los requisitos de las tareas por parte de los lectores es una parte funda-
mental de los procesos de gestión, es importante subrayar que la construcción de objetivos de lectura 
se extiende más allá del contexto de instrucciones explícitas de tareas, ya que los objetivos pueden ser 
autogenerados basándose en los propios intereses e iniciativas. Sin embargo, la evaluación en lectura en 
PISA solo considera las metas que los lectores forman al recibir indicaciones externas para llevar a cabo 
una tarea determinada.

Además, debido a las limitaciones de implementación, los procesos de gestión de tareas están re-
presentados pero no se evalúan directa e independientemente como parte de PISA 2018. Sin embargo, 
algunas partes del cuestionario de estudiantes estimarán la conciencia de los lectores sobre las estrate-
gias de lectura.

Los ciclos futuros pueden considerar el uso de indicadores de proceso generados por computadora 
(como las visitas a una página en particular o el número de preguntas vistas), como parte de la evalua-
ción de las habilidades de gestión de tareas.

Resumen de los procesos de lectura

En resumen, el marco de 2018 presenta una tipología completa y detallada de los procesos cognitivos 
involucrados en actividades de lectura orientadas a medida que se desarrollan en entornos de textos 
simples o múltiples. Debido a limitaciones de diseño, no es posible distinguir cada uno de estos proce-
sos en una escala de competencia separada. En su lugar, el marco también define una lista de procesos 
que constituirán la base para la ampliación y la presentación de informes (Tabla 1).

Cabe señalar que la tipología de procesos de la evaluación en 2018 también permite un análisis de los 
cambios en la competencia de los estudiantes a nivel de los procesos de lectura en general, ya que los 
antiguos “aspectos cognitivos” presentados en marcos previos pueden ser asignados a categorías espe-
cíficas dentro de la nueva tipología. El cuadro 1 muestra la correspondencia entre la tipología de 2018 y 
la anterior tipología de 2009 (que también fue utilizada en 2012 y 2015). La distinción entre procesos de 
texto simple y textos múltiples se discute con mayor detalle a continuación.

Tabla 1. Esquema de la tipología de procesos para el reporte de escalas en 2018 
y con relación a los aspectos cognitivos 2009-2015.

2018 Procesos cognitivos Categorías superiores utilizadas para la escala en 2018 2009-2015 Aspectos

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

Localizar y recuperar información en un 
texto 

Localizar información Acceder y recuperar

Buscar y seleccionar información 
relevante

Identificar el significado literal Comprender Integrar e interpretar

Integrar y generar inferencias

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

Reflexionar sobre el contenido y la forma

Detectar y manejar conflictos Complejizar
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Textos

La lectura requiere material para que el lector pueda leer. En una evaluación, ese material —un texto 
o un conjunto de textos relacionados con una tarea en particular— debe incluir suficiente información 
para que el lector competente se involucre en una comprensión significativa y resuelva el problema 
planteado por la tarea. Aunque es obvio que hay muchas clases de textos y que cualquier evaluación 
debería incluir una amplia gama, no ha habido una categorización única, ideal, acordada de las diferen-
tes clases de textos que los lectores encuentran. Con el advenimiento de los medios digitales y la profu-
sión de nuevos géneros de texto y de los servicios de comunicación basados en textos —algunos de los 
cuales pueden no sobrevivir la próxima década, y otros pueden ser reformulados en el mismo lapso de 
tiempo— este tema se vuelve aún más complejo.

Recuadro 2: Características utilizadas para clasificar textos en el marco
La evaluación de lectura PISA 2009

El marco de referencia anterior (2009) incluía cuatro dimensiones principales para carac-
terizar los textos:

•	 Medio: impreso y electrónico
•	 Entorno: escrito y basado en mensajes
•	 Formato del texto: continuo, discontinuo, mixto y múltiple 
•	 Tipo de texto: descripción, narración, exposición, argumentación, instrucción y tran-

sacción 

La evaluación de lectura digital fue un componente opcional en PISA 2009 y 2012. Para la 
evaluación de la competencia en lectura en 2015 solo se utilizaron textos que tenían su ori-
gen en documentos impresos en papel, aunque presentados en computadora. Para mayor 
claridad, estos textos se denominaron textos fijos y dinámicos bajo el encabezado “espacio 
de visualización del texto” en lugar de medio, (aclarando que si bien su origen era impreso

en papel, los estudiantes de hecho los estaban leyendo en una pantalla electrónica). De-
bido a que la competencia en lectura era un dominio menor en el ciclo 2015, no se diseña-
ron ni implementaron nuevas tareas. En consecuencia, los textos dinámicos, es decir, los de 
sitios web diseñados para aprovechar los hipervínculos, los menús y otras características de 
navegación de un medio electrónico, no formaron parte de PISA 20151.

1  Algunas características de navegación dinámica fueron incidentalmente incluidas en la evaluación de 
2015. Esto fue el resultado de la adaptación de los documentos impresos de los ítems de anclaje a la pantalla 
electrónica.

Para 2018, lectura es el dominio principal y una gama más amplia de textos puede ser representada 
en la evaluación. Se incluyen textos que son típicos del medio impreso y también la categoría en cons-
tante expansión de los textos digitales. Al igual que los impresos, algunos textos digitales son “estáticos”, 
en el sentido de que se presentan con un conjunto mínimo de herramientas de interacción (desplaza-
miento, paginación y búsqueda). Por ejemplo, este es el caso de los documentos destinados a la impre-
sión pero que se muestran en una pantalla de computadora (por ejemplo, documentos producidos con 
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procesadores de textos o archivos PDF). Sin embargo, muchos textos digitales vienen con características 
innovadoras que aumentan las posibilidades para que el lector interactúe con los materiales, de ahí la 
expresión “texto dinámico”, que a veces se utiliza para caracterizarlos. Las características de un texto 
dinámico incluyen hipervínculos incrustados que llevan al lector a otras secciones, páginas o sitios web; 
funciones de búsqueda avanzada que proporcionan índices ad hoc de la palabra clave buscada y/o el re-
saltado de estas palabras en el texto; y la interacción social, como en medios de comunicación basados 
en textos interactivos, como correo electrónico, foros y servicios de mensajería instantánea.

El marco de 2018 define cuatro dimensiones de los textos: fuente (simple, múltiple); organización y 
navegación (fijo, dinámico); formato (continuo, discontinuo, mixto); y el tipo (descripción, narración, ex-
posición, argumentación, instrucción, interacción, transacción). Las tres primeras dimensiones son tí-
picas de situaciones y tareas específicas y pueden desencadenar el uso de procesos específicos. Por el 
contrario, la cuarta dimensión se incluye principalmente para fines de cobertura del dominio.

Fuente

En el marco de PISA 2018, una fuente es una unidad de texto. Los textos individuales se definen por 
tener un autor definido (o un grupo de autores), el tiempo de escritura o fecha de publicación y un título 
o número de referencia. Los autores pueden definirse con precisión, como en la mayoría de los libros 
impresos tradicionales, o más vagamente, como los seudónimos en un blog o los patrocinadores de un 
sitio web.

Muchos de estos textos llamados fijos, usados en ciclos anteriores aunque adaptados para imitar lo 
más posible la presentación de textos impresos, tuvieron que reformatearse para hacer frente al tamaño 
de pantalla más pequeño, típico de la computadora. Por lo tanto, se incluyeron pestañas y otras herra-
mientas de navegación muy sencillas para permitir al lector navegar de una página a otra.

Un texto simple también puede ser identificado como tal porque se presenta al lector, aislado de 
otros textos, incluso si no contiene explícitamente ninguna indicación de la fuente. Los textos múltiples 
se definen por tener diferentes autores, o por ser publicados en diferentes momentos, o con diferentes 
títulos o números de referencia. En el marco de lectura en PISA, “título” se entiende en el sentido de una 
unidad de catálogo bibliográfico. Los textos largos que presentan varias secciones con títulos y subtítu-
los son todavía textos únicos, en la medida en que fueron escritos por un autor definido (o un grupo de 
autores) en una fecha dada. Del mismo modo, los sitios web de varias páginas son textos simples, siem-
pre y cuando no haya mención explícita de un autor o fecha diferente. Es útil señalar que varios textos 
pueden estar representados en una sola página. Este es el caso en los periódicos impresos y en muchos 
libros de texto, pero también en foros, comentarios de los clientes o sitios web de preguntas y respues-
tas. Finalmente, un solo texto puede contener fuentes incrustadas, es decir, referencias a varios autores 
o textos (Rouet y Britt, 2014; Strømsø et al., 2013).

La dimensión fuente en PISA 2018 reemplaza la distinción entre “múltiples” y los otros tipos de “for-
matos de texto” en las versiones anteriores del marco.

Organización y navegación

Los tamaños de pantalla varían drásticamente en entornos digitales, desde pantallas de teléfonos 
celulares, que son más pequeñas que una ficha bibliográfica tradicional, hasta pantallas grandes y múl-
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tiples para mostrar simultáneamente varias ventanas de información. En el momento de la redacción 
de este marco, sin embargo, la típica pantalla de computadora (como la 15” o la 17”, que viene en las 
computadoras tradicionales y portátiles) cuenta con una resolución de 1024x768 píxeles. Suponiendo 
un tamaño de fuente típico, es suficiente para mostrar aproximadamente una media página de hoja 
tamaño A4 o carta; es decir, un texto muy corto. Dada la amplia variedad en el “panorama” disponible 
de las pantallas para mostrar texto, los textos digitales vienen con una serie de herramientas destinadas 
a permitir al usuario acceder y mostrar pasajes específicos. Estas herramientas pueden ser genéricas, 
como la barra de desplazamiento y pestañas (que también se encuentran en una serie de aplicaciones 
de software como hojas de cálculo y procesadores de texto), o herramientas para cambiar el tamaño o 
colocar el texto en la pantalla, a dispositivos más específicos como menús, tablas de contenidos e hiper-
vínculos incrustados para moverse entre los segmentos de texto. Cada vez hay más pruebas de que la 
navegación en el texto digital requiere habilidades específicas (OCDE, 2011; Rouet, Vörös, y Pléh, 2012). 
Por lo tanto, es importante evaluar la capacidad de los lectores para tratar textos con una alta densidad 
de herramientas de navegación. Por razones de simplicidad, el marco PISA 2018 distingue los textos 
“fijos”, con una organización simple y baja densidad de herramientas de navegación (típicamente, una 
o varias páginas de pantalla dispuestas de forma lineal), de los textos “dinámicos”, que presentan una 
organización más compleja, no lineal, y una mayor densidad de dispositivos de navegación. Obsérvese 
que el término “densidad” se prefiere a “número” para marcar el hecho de que los textos dinámicos no 
tienen que ser más largos que los textos fijos.

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

Formato del texto 

Una clasificación importante de los textos y uno de los pilares de la organización del marco de la 
evaluación PISA 2000 fue la distinción entre textos continuos y discontinuos. Los textos continuos suelen 
estar compuestos de enunciados que, a su vez, están organizadas en párrafos. Estos pueden encajar en 
estructuras aún más grandes, como secciones, capítulos y libros. Los textos discontinuos se organizan 
con mayor frecuencia en formato matricial, basado en combinaciones de listas.

Los textos en formatos continuo y discontinuo aparecen en textos fijos y dinámicos. Los textos mixtos 
y de múltiples formatos también prevalecen en ambos, sobre todo en los textos dinámicos. Cada uno de 
estos cuatro formatos se presenta a continuación.

Otros elementos sin formato de texto también se usan comúnmente en conjunción con textos fijos 
y particularmente con textos dinámicos. Los cuadros y las imágenes gráficas aparecen con frecuencia 
en textos fijos y se pueden legítimamente considerar como parte integral de esos textos. Las imágenes 
estáticas, así como los videos, las animaciones y los archivos de audio acompañan regularmente los 
textos dinámicos y también pueden considerarse como parte integrante de esos textos. Como es una 
evaluación de lectura, PISA no se centra en elementos sin formato de texto de forma independiente, 
pero cualquiera de estos elementos puede, en principio, aparecer en PISA como parte de un texto. Sin 
embargo, en la práctica, el uso de video y animación es muy limitado en la evaluación actual. El audio 
no se utiliza en absoluto debido a las limitaciones prácticas tal como la necesidad de auriculares y de 
traducción de audio.
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Textos continuos

Los textos continuos están formados por enunciados organizados en párrafos. Ejemplos de objetos 
textuales en formato de texto continuo incluyen noticias de periódicos, ensayos, novelas, cuentos, rese-
ñas y cartas, incluidos en los lectores de libros electrónicos.

La organización se produce, gráfica o visualmente, por la separación de partes del texto en enun-
ciados y párrafos con convenciones de espaciado (por ejemplo, sangría) y de puntuación. Los textos 
también siguen una estructura jerárquica señalada por encabezados y contenidos que ayudan a los 
lectores a reconocer la organización del texto. Estos marcadores también proporcionan pistas sobre los 
límites del texto (muestran la terminación de la sección, por ejemplo). La ubicación de la información es 
a menudo facilitada por el uso de diferentes tamaños de fuente, tipos de fuentes como cursiva y negrita 
o bordes y patrones. El uso de claves tipográficas y de formato es un componente esencial de la lectura 
eficaz.

Los marcadores del discurso también proporcionan información organizacional. Los marcadores de 
secuencia (primero, segundo, tercero, etc.), por ejemplo, indican la relación de cada una de las unidades 
introducidas entre sí e indican cómo se relacionan las unidades con el texto más grande. Los conectores 
causales (por lo tanto, por esta razón, ya que, etc.) significan relaciones de causa-efecto entre partes de 
un texto.

Textos discontinuos

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

Ejemplos de elementos de texto discontinuo son listas, tablas, gráficos, diagramas, anuncios, progra-
maciones, catálogos, índices y formularios. Estos objetos de texto aparecen tanto en textos fijos como 
dinámicos.

Textos mixtos

Muchos textos fijos o dinámicos son objetos únicos y coherentes que consisten en un conjunto de 
elementos con un formato continuo y no continuo. En textos mixtos bien construidos, los componentes 
(por ejemplo, una explicación en prosa que incluye un gráfico o una tabla) se apoyan mutuamente a 
través de vínculos de coherencia y cohesión a nivel local y global.

El texto mixto es un formato común que se encuentra en revistas, libros de referencia e informes don-
de los autores emplean una variedad de presentaciones para comunicar información. En los textos diná-
micos, las páginas web creadas son textos típicamente mixtos, con combinaciones de listas, párrafos en 
prosa y con frecuencia, gráficos. Los textos basados en mensajes, como formularios en línea, mensajes 
de correo electrónico y foros, también combinan textos continuos y discontinuos.

El formato “múltiple” definido en las versiones anteriores del marco se representa ahora como una 
modalidad de la nueva dimensión “fuente”, definida anteriormente.
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Evaluación de la competencia en lectura

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

En esta sección, se considera el uso de escenarios, los factores que afectan la dificultad de los ítems, 
las dimensiones que aseguran la cobertura del marco y algunos otros asuntos de importancia en la 
construcción y operacionalización de la evaluación.

Escenarios

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

La evaluación en PISA 2018 incluirá escenarios en los que se proporcionará a los estudiantes un pro-
pósito general para leer una colección de textos temáticamente relacionados con el fin de completar 
una tarea de nivel superior (por ejemplo, responder a una pregunta de integración más amplia, escribir 
una recomendación basada en un conjunto de textos), junto con las unidades de lectura ya tradicionales 
en PISA.

El propósito de lectura establece un conjunto de metas o criterios que los estudiantes usan para 
buscar información, evaluar fuentes, leer para comprender y/o integrar a través de textos. El conjunto de 
fuentes puede ser diverso y puede incluir una selección de literatura, libros de texto, correos electróni-
cos, blogs, sitios web, documentos de política, documentos históricos primarios y así sucesivamente. A 
pesar de que los mensajes y las tareas que se desarrollarán a partir de este marco no podrán otorgar a 
los estudiantes evaluados la libertad de elegir sus propios propósitos de lectura ni los textos relaciona-
dos con esos propósitos individuales, el objetivo de esta evaluación es ofrecer a los examinados cierta 
libertad en la elección de ciertas fuentes textuales y rutas, después de atender a los mensajes iniciales. 
De esta manera, dentro de las limitaciones de una evaluación a gran escala, se puede evaluar la lectura 
orientada a objetivos.

Tareas

Cada escenario se compone de una o más tareas. Para cada tarea se pueden hacer preguntas sobre 
los textos que van desde los ítems de comprensión tradicionales (localizar información, realizar una in-
ferencia) hasta tareas más complejas como la síntesis e integración de múltiples textos, la evaluación de 
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resultados de búsqueda web o la verificación de información a través de textos múltiples. Cada tarea 
está diseñada para evaluar uno o más procesos identificados en el marco. Las tareas en un escenario 
pueden ser secuenciadas de las menos difíciles a las más complejas para proporcionar información so-
bre las diferentes habilidades de los estudiantes. Por ejemplo, un estudiante puede encontrar una tarea 
inicial en la que deba localizar un documento en particular en base a un resultado de búsqueda. Como 
segunda tarea, el estudiante podría tener que responder a una pregunta sobre una información que se 
menciona específicamente en el texto. Como tercera tarea, el estudiante puede necesitar determinar si 
el punto de vista del autor en el primer texto es el mismo que en un segundo texto. En cada caso, estas 
tareas pueden estar escalonadas de modo que un estudiante puede no encontrar el documento correc-
to para la primera tarea, pero se le proporciona el documento correcto para completar la segunda tarea. 
De esta manera, los complejos escenarios multipartitos no se convierten en una “actividad de todo o 
nada”, sino más bien en una manera de ayudar a triangular el nivel de las diferentes habilidades de los 
estudiantes dentro del contexto de tareas auténticas. Por lo tanto, los escenarios pueden considerarse 
como correspondientes a unidades y las tareas como ítems dentro de las unidades, de las anteriores 
evaluaciones de competencia en lectura en PISA.

Una evaluación basada en escenarios imita la forma en que un individuo interactúa y utiliza el mate-
rial de una manera más auténtica que en las evaluaciones tradicionales y descontextualizadas. Presenta 
a los estudiantes problemas reales y asuntos a resolver, e implica el uso de habilidades de lectura y razo-
namiento tanto básicas como de nivel superior (O’Reilly y Sabatini, 2013).

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

Distribución de las tareas

Las tareas están diseñadas para evaluar las habilidades específicas definidas en la sección de proce-
sos.

Cada tarea evaluará principalmente un proceso. Como tales, pueden considerarse como ítems indi-
viduales de evaluación. La distribución aproximada de tareas para la evaluación de la competencia en 
lectura de 2018 se muestra a continuación en la Tabla 2 y se contrasta con la distribución de tareas para 
la evaluación de 2015.

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

Marco 2015 Marco 2018

Textos SIMPLES Textos MÚLTIPLES

Acceder y recuperar. 25% Localizar y recuperar información en un 
texto. 15%

Buscar y seleccionar información relevante. 
10%

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

Integrar y generar inferencias. 15%

Reflexionar y evaluar. 25% Evaluar la calidad y la credibilidad. Detectar y manejar conflictos. 10%

Reflexionar sobre el contenido y la for-
ma.20%
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Los ítems de las evaluaciones anteriores de competencia en lectura de PISA serán reutilizados para 
mantener el estudio de tendencias. Para lograr la representación deseada de las tareas de textos múl-
tiples, y debido a que las evaluaciones previas de PISA se centraron en tareas de texto único, el desa-
rrollo de nuevos ítems requerirá principalmente la creación de tareas que impliquen textos múltiples 
(por ejemplo, búsqueda, inferencia y verificación/conflicto). Al mismo tiempo, es necesario que exista un 
número suficiente de ítems de texto único dentro de los escenarios recién desarrollados para asegurar 
que los ítems de futuras ediciones abarquen todo el marco conceptual.

Factores que afectan la dificultad de los ítems

El propósito de la evaluación de la competencia en lectura de PISA es monitorear e informar sobre la 
habilidad en lectura de los jóvenes de 15 años, cuando se aproximan al final de la educación obligatoria.

Cada tarea en la evaluación está diseñada para reunir una pieza específica de evidencia acerca de esa 
competencia, simulando una actividad de lectura que un lector puede llevar a cabo dentro o fuera del 
ámbito educativo, como adolescente o como adulto.

Las tareas de competencia en lectura de PISA abarcan desde actividades de localización y compren-
sión muy directas hasta actividades bastante sofisticadas que requieren integrar información a través 
de múltiples textos. La dificultad de cualquier tarea de lectura depende de la interacción entre distintas 
variables.

Basándose en el trabajo de Kirsch y Mosenthal (véase por ejemplo Kirsch, 2001; Kirsch y Mosenthal, 
1990), la dificultad de los ítems puede ser manipulada aplicando el conocimiento de variables de proce-
so y de formato del texto. A continuación, en la Tabla 3 se describe cómo la dificultad puede ser manipu-
lada a través de los diferentes tipos de tareas.
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Tabla 3. Dificultad de los ítems de las tareas.

Simples Múltiples
La dificultad de las tareas de buscar y localizar está con-
dicionada por el número de piezas de información que el 
lector necesita localizar, por la cantidad de inferencia re-
querida, por la cantidad y prominencia de la información 
competitiva y por la longitud y complejidad del texto. La 
dificultad para la búsqueda en los documentos múltiples 
está condicionada por el número de textos, la complejidad 
de la jerarquía de documentos (profundidad y amplitud), 
la familiaridad con la estructura, la cantidad de enlaces 
no jerárquicos, la distancia a la meta, la importancia y re-
levancia de los títulos y la diversidad de cada una de las 
presentaciones/ estructuras físicas de las fuentes (falta de 
paralelismo en diferentes textos fuente)

La dificultad para la búsqueda en los documentos múlti-
ples está condicionada por el número de textos, la com-
plejidad de la jerarquía de documentos (profundidad y 
amplitud), la familiaridad con la estructura, la cantidad de 
enlaces no jerárquicos, la distancia a la meta, la importan-
cia y relevancia de los títulos y la diversidad de cada una de 
las presentaciones/ estructuras físicas de las fuentes (falta 
de paralelismo en diferentes textos fuente)

La dificultad de las tareas para identificar el significado 
literal y explícito y de integrar y generar inferencias se ve 
afectada por el tipo de interpretación requerida (por ejem-
plo, hacer una comparación es más fácil que encontrar 
un contraste); por el número de piezas de información a 
considerar; por el grado y la prominencia de la informa-
ción competitiva en el texto y por la naturaleza del texto: 
cuanto menos familiar y más abstracto sea el contenido 
y más largo y complejo sea el texto, y cuanto menor sea 
la coherencia de la estructura, más difícil será la tarea. En 
documentos múltiples la dificultad para la inferencia está 
condicionada por el número de textos, la importancia de 
los títulos, la similitud de los contenidos (por ejemplo, dis-
crepancias en el contenido del texto / argumentos, variabi-
lidad en el punto de vista), a la diversidad en la presenta-
ción / estructura física de las fuentes (falta de paralelismo 
en diferentes textos fuente) y la explicitación de la informa-
ción de la fuente.

En documentos múltiples la dificultad para la inferencia 
está condicionada por el número de textos, la importancia 
de los títulos, la similitud de los contenidos (por ejemplo, 
discrepancias en el contenido del texto / argumentos, va-
riabilidad en el punto de vista), a la diversidad en la pre-
sentación / estructura física de las fuentes (falta de para-
lelismo en diferentes textos fuente) y la explicitación de la 
información de la fuente.

La dificultad de las tareas de reflexionar sobre el conte-
nido y la forma se ve afectada por el tipo de reflexión o 
evaluación requerida (desde la menos hasta la más difícil, 
con los siguientes tipos de reflexión: conexión, explicación 
y comparación, hipótesis y evaluación); por la naturaleza 
del conocimiento que el lector necesita traer al texto (una 
tarea es más difícil si el lector necesita recurrir a un conoci-
miento especializado y escaso más que a un conocimien-
to amplio y común); por la relativa abstracción y longitud 
del texto y por la profundidad de comprensión del texto 
requerido para completar la tarea.
En las tareas de evaluar la calidad y la credibilidad, la credi-
bilidad y la calidad de una fuente pueden estar condiciona-
das por el uso de señales de texto, como la explicitación de 
la fuente y el grado en que un texto parece ser publicitario 
o provenir de una fuente acreditada. En los documentos 
múltiples, la dificultad para verificar / detectar y manejar 
conflictos / sintetizar está condicionada por el número de 
textos, la diversidad del contenido (discrepancia en los tex-
tos con respecto a los contenidos / argumentos), a la diver-
sidad de cada una de las presentaciones / estructura física 
de las fuentes (como falta de paralelismo en los diferentes 
textos fuente), la claridad de la fuente de información y el 
grado de credibilidad de la fuente

En los documentos múltiples, la dificultad para verificar 
/ detectar y manejar conflictos / sintetizar está condicio-
nada por el número de textos, la diversidad del contenido 
(discrepancia en los textos con respecto a los contenidos 
/ argumentos), a la diversidad de cada una de las presen-
taciones / estructura física de las fuentes (como falta de 
paralelismo en los diferentes textos fuente), la claridad de 
la fuente de información y el grado de credibilidad de la 
fuente.
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Recuadro 3: la disponibilidad de los textos y su impacto sobre la
Comprensión en el diseño de tareas

En la última década se ha debatido si las mediciones de la comprensión de lectura basa-
das en la memoria, es decir, después de la lectura inicial responder preguntas de compren-
sión mientras el texto no está disponible para los estudiantes, podría ser un mejor indicador 
de las habilidades de comprensión lectora de los estudiantes que las preguntas que se res-
ponden con el texto a disposición. Desde un punto de vista teórico, pueden elaborarse argu-
mentos para ambas, preguntas con y sin disponibilidad de texto. Responder a preguntas de 
comprensión con un texto podría ser más válido desde el punto de vista ecológico porque 
muchas configuraciones de lectura (especialmente en la era digital) permiten potencial-
mente al lector referirse nuevamente al texto. Además, si el texto no está disponible para los 
estudiantes, su desempeño en las preguntas de comprensión puede ser confundido con su 
habilidad de memoria, es decir, su capacidad para recordar el contenido del texto. Por otro 
lado, responder preguntas de comprensión sin texto disponible es también una situación de 
lectura común (por ejemplo, comentar durante el almuerzo un artículo de periódico que se 
ha leído por la mañana) y podría ser menos confundida con las estrategias motivacionales y 
toma de exámenes de los estudiantes. Empíricamente, estudios recientes (Ozuru et al., 2007; 
Schroeder, 2011) proporcionan alguna evidencia de que las preguntas de comprensión sin 
disponibilidad de texto podrían ser más sensibles a la calidad de los procesos que se eje-
cutan mientras los estudiantes están leyendo un texto y a la fortaleza de la representación 
de memoria resultante. Al mismo tiempo, sin embargo, ambos tipos de mediciones están 
altamente correlacionadas y, por lo tanto, son difíciles de disociar empíricamente. En la ac-
tualidad, por lo tanto, no hay pruebas suficientes que justifiquen cambios importantes en 
la forma en que se organiza y se administran las pruebas PISA. Sin embargo, se recomienda 
incluir otras variables en el análisis, por ejemplo el tiempo de tarea, el tiempo de lectura 
inicial de un texto, etc., para profundizar en este tema.

Factores que mejoran la cobertura del dominio

Situaciones

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

El marco categoriza situaciones utilizando una tipología adaptada del Marco Común Europeo de Re-
ferencia (MCER) (Common European Framework of Reference, CEFR) desarrollado para el Consejo de 
Europa (Council of Europe, 1996). Las situaciones son contextos personales, públicos, ocupacionales o 
educativos y se definen en el Recuadro 4. En contraste con las evaluaciones previas de lectura en PISA, 
los textos de las diferentes situaciones pueden mezclarse dentro de un escenario. Por ejemplo, un estu-
diante puede realizar un conjunto de tareas que requieran relacionar un texto educativo que proporcio-
ne contenido histórico, con textos personales que proporcionen relatos de eventos en primera persona.
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Recuadro 4. Categorización de las situaciones

Una situación personal se relaciona con textos que pretenden satisfacer los intereses per-
sonales de un individuo, tanto prácticos como intelectuales. Esta categoría también incluye 
textos que están destinados a mantener o desarrollar conexiones personales con diferentes 
personas. Incluye cartas personales, ficción, biografías y textos informativos que están des-
tinados a ser leídos para satisfacer la curiosidad, como parte de actividades recreativas o de 
ocio. En el medio electrónico, incluye mensajes de correo electrónico personales, mensajes 
instantáneos y blogs con entradas diarias.

Una situación pública describe la lectura de textos que se relacionan con actividades y 
preocupaciones de la sociedad en general. La categoría incluye documentos oficiales, así 
como información sobre eventos públicos. En general, los textos asociados a esta categoría 
suponen un contacto más o menos anónimo con otros; por lo tanto, también incluyen foros, 
sitios web de noticias y avisos que se encuentran tanto en línea como en versión impresa.

El contenido de las situaciones educativas hace uso de textos diseñados específicamente 
para el propósito de la formación. Los libros de texto impresos, los libros de texto electróni-
cos y el software de aprendizaje interactivo son ejemplos típicos de material generado para 
este tipo de lectura. La lectura educativa normalmente implica adquirir información como 
parte de una tarea de aprendizaje más amplia. Los materiales a menudo no son elegidos por 
el lector, sino asignados por un educador.

Muchos jóvenes de 15 años pasarán del sistema educativo a integrar la fuerza laboral 
dentro de uno a dos años. Una situación típica de lectura ocupacional es aquella que impli-
ca la realización de alguna tarea inmediata. Puede incluir la búsqueda de un trabajo, ya sea 
en la sección de anuncios clasificados de un periódico impreso o en línea; o seguir las ins-
trucciones del lugar de trabajo. Los textos escritos para estos fines, y las tareas que se basan 
en ellos, se clasifican como ocupacionales, en PISA. Si bien sólo algunos de los jóvenes de 15 
años que se evalúan actualmente tendrán 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 preparación de los jóvenes para la vida más allá 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 están específicamente diseñados para el uso 
en el aula. Por ejemplo, un niño de 15 años puede leer un texto literario en una clase de su 
lengua materna o de literatura, pero el texto fue escrito (presumiblemente) para que los 
lectores lo disfruten y lo aprecien personalmente. Dado su propósito original, dicho texto 
en PISA se clasifica como utilizado en una situación personal. Como lo ha demostrado Hu-
bbard (1989), algunas clases de lectura usualmente asociadas con el entorno extra-escolar 
para niños, tales como las reglas de un club y los registros de juegos, a menudo también 
ocurren informalmente en la escuela. Estos se clasifican como situaciones públicas en PISA. 
Por el contrario, los libros de texto que se leen tanto en las escuelas como en los hogares, 
probablemente difieren poco el proceso y el propósito de un escenario a otro. Estos se cla-
sifican como situaciones educativas en PISA.
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Cabe señalar que muchos textos pueden clasificarse en diferentes situaciones. En la práctica, por 
ejemplo, un texto puede estar destinado a deleitar y a instruir (personal y educativo); a proporcionar 
asesoramiento profesional, que también es información general (ocupacional y pública). Si bien el con-
tenido no es una variable específicamente manipulada en este estudio, al muestrear textos en una varie-
dad de situaciones, la intención es maximizar la diversidad de contenido que se incluirá en la prueba de 
competencia en lectura en PISA.

Tipos de texto

Los tipos de texto describen además la diversidad de textos de una manera que cubre una amplia 
gama de tipos de lectura que los estudiantes pueden encontrar: descripción, narración, exposición, ar-
gumentación, instrucción y transacción. Los textos que se encuentran en el mundo suelen resistirse a 
la categorización, ya que normalmente no se escriben con reglas de tipo de texto en mente y tienden a 
recortar categorías. 

Por ejemplo, un capítulo de un libro de texto podría incluir algunas definiciones (exposición), algunas 
direcciones sobre cómo resolver problemas particulares (instrucción), un breve relato histórico del des-
cubrimiento de la solución (narración) y descripciones de algunos objetos típicos involucrados en la so-
lución (descripción). Sin embargo, en una evaluación como PISA es útil clasificar los textos según el tipo 
de texto, basándose en las características predominantes del texto, para asegurar que el instrumento 
muestre una serie de textos que representan diferentes tipos de lectura.

La clasificación de los textos utilizados en PISA se adapta a partir de la obra de Werlich (1976) y se 
muestran en el recuadro 5.

Recuadro 5. Clasificación de los textos

Descripción es el tipo de texto en el que la información se refiere a las propiedades de 
los objetos en el espacio. Las preguntas típicas a las que responden los textos descriptivos 
son las que se inician con “qué”. Las descripciones pueden adoptar varias formas. Las des-
cripciones impresionistas presentan información desde un punto de vista subjetivo sobre 
relaciones, cualidades y direcciones en el espacio. Las descripciones técnicas presentan 
información desde un punto de vista objetivo. Con frecuencia, las descripciones técnicas 
utilizan formatos de texto discontinuos, como diagramas e ilustraciones. Ejemplos de textos 
descriptivos son la representación de un lugar particular en un diario de viaje, en un catá-
logo, en un mapa geográfico, en un programa de vuelo en línea, o una descripción de una 
característica, función o proceso en un manual técnico.

La narración es el tipo de texto en el que la información se refiere a las propiedades de 
los objetos en el tiempo. La narración típicamente responde a preguntas relacionadas con 
cuándo, o en qué secuencia. Por qué los personajes de las historias se comportan como lo 
hacen es otra pregunta importante que la narración típica responde. La narración puede 
tomar diferentes formas. Las narraciones presentan cambios desde una selección y énfa-
sis subjetivos, registrando acciones y eventos que se desarrollan en un tiempo, desde una 
perspectiva subjetiva. Los informes presentan los cambios desde un punto de vista objetivo, 
registrando acciones y eventos que pueden ser verificados por otros.  Las noticias pretenden 
favorecer que los lectores formen su propia opinión independiente de los hechos y de los 
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acontecimientos sin ser influenciados por las opiniones del periodista. Ejemplos de textos 
de la categoría narración son una novela, un cuento, una obra de teatro, una biografía, una 
historieta y el reporte periodístico de un evento.

La exposición es el tipo de texto en el que la información se presenta como conceptos 
compuestos o construcciones mentales, o aquellos elementos en los que se pueden ana-
lizar conceptos o construcciones mentales. El texto proporciona una explicación de cómo 
los diferentes elementos se interrelacionan en un todo significativo y a menudo responden a 
preguntas que se inician con “cómo”. Las exposiciones pueden adoptar diversas formas. Los 
ensayos expositivos proporcionan una explicación sencilla de conceptos, construcciones 
mentales o concepciones desde un punto de vista subjetivo. Las definiciones explican cómo 
los términos o nombres están interrelacionados con los conceptos mentales. Al mostrar es-
tas interrelaciones, la definición explica el significado de las palabras. Los textos explicativos 
son una forma de exposición analítica utilizada para exponer cómo un concepto mental 
puede vincularse con palabras o términos. El concepto se trata como un todo compuesto 
que se puede entender dividiéndolo en sus elementos constituyentes y luego nombrando 
las interrelaciones de esos elementos. Los resúmenes son una forma de exposición sintética 
utilizada para explicar y comunicar textos en una forma más corta de lo que el texto original 
requiere. Las actas son un registro de los resultados de reuniones o presentaciones. Los 
textos interpretativos son una forma de exposición analítica y sintética utilizada para explicar 
los conceptos abstractos que se tratan en un texto particular (ficticio o no ficticio) o en un 
grupo de textos. Ejemplos de textos expositivos son un ensayo académico, un diagrama 
que muestra un modelo, un gráfico de tendencias de población, un mapa conceptual y una 
entrada de una enciclopedia en línea.

La argumentación es el tipo de texto que presenta la relación entre conceptos o proposi-
ciones. Los textos argumentativos a menudo responden preguntas que se inician con “por 
qué”. Una subclasificación importante de textos argumentativos son los textos persuasivos y 
de opinión, que refieren a opiniones y puntos de vista. El comentario relaciona los conceptos 
de eventos, objetos e ideas con un sistema propio de pensamientos, valores y creencias. La 
argumentación científica relaciona conceptos de eventos, objetos e ideas con sistemas de 
pensamiento y conocimiento para que las proposiciones resultantes puedan ser verificadas 
como válidas o no válidas. Ejemplos de textos argumentativos son una carta al editor, un 
cartel o afiche de publicidad, los mensajes en un foro en línea y una reseña en internet de 
un libro o película.

La instrucción (a veces llamada prescripción o mandato) es el tipo de texto que proporcio-
na instrucciones sobre qué hacer. Las instrucciones presentan indicaciones para completar 
una tarea a través de determinadas acciones. Las normas, reglamentos y estatutos especifi-
can los requisitos para ciertos comportamientos basados en la autoridad impersonal, como 
la validez práctica o la autoridad pública. Ejemplos de textos instructivos son una receta, una 
serie de diagramas que muestran un procedimiento para dar primeros auxilios, o directrices 
para el funcionamiento de un software.

La transacción representa el tipo de texto que pretende alcanzar un propósito específico 
delineado en el texto, como solicitar que se haga algo, organizar una reunión o hacer 
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un compromiso social con un amigo. Antes de la difusión de la comunicación electrónica, 
este tipo de texto era un componente importante de algunos tipos de cartas y, como inter-
cambio oral, el propósito principal de muchas llamadas telefónicas. Este tipo de texto no 
se incluyó en la categorización de Werlich (1976), utilizada hasta ahora para el marco PISA.

El término transaccional se utiliza en PISA no para describir el proceso general de extraer 
significado de los textos (como en la teoría transaccional de la lectura), sino el tipo de texto 
escrito para los tipos de propósitos referidos antes aquí. Los textos transaccionales son a 
menudo de carácter personal, en lugar de públicos, y esto puede ayudar a explicar por qué 
no parecen estar representados en algunos de los corpus utilizados para desarrollar muchas 
tipologías de texto. Por ejemplo, este tipo de texto no se encuentra comúnmente en sitios 
web, que son frecuentemente objeto de estudios de corpus de lingüística (por ejemplo, San-
tini, 2006). Con la extrema facilidad de la comunicación personal mediante correo electróni-
co, mensajes de texto, blogs y sitios de redes sociales, este tipo de texto se ha vuelto mucho 
más significativo como texto de lectura en los últimos años. Los textos transaccionales a 
menudo se basan en acuerdos y posiblemente entendimientos privados entre los que se 
comunican, aunque es claro que esta característica es difícil de explorar en una evaluación 
a gran escala. Ejemplos de textos transaccionales son los intercambios diarios de correos 
electrónicos y mensajes de texto entre colegas o amigos que solicitan y confirman acuerdos.

La narración ocupa un lugar destacado en muchas evaluaciones nacionales e internacio-
nales. Algunos textos son presentados como relatos del mundo tal como es (o fue) y por lo 
tanto pueden ser ficticios o no ficticios. Los relatos ficticios tienen una relación más meta-
fórica con el mundo tal cual es, apareciendo ya sea como relatos de cómo podría ser o de 
cómo parece ser. En otros estudios de lectura a gran escala, particularmente aquellos para 
estudiantes de nivel primario, como la Evaluación Nacional del Progreso Educativo (NAEP); 
el Estudio de Alfabetización de Lectura de la IEA (IEARLS); y el Programa de la IEA en el Estu-
dio Internacional de Alfabetización en Lectura (PIRLS), la clasificación principal de los textos 
se encuentra entre los textos ficticios o literarios y los textos no ficticios (leer para la expe-
riencia literaria, leer para obtener información o para realizar una tarea en NAEP; leer para la 
experiencia literaria y para obtener y utilizar la información en PIRLS). Esta distinción se bo-
rra cada vez más a medida que los autores usan formatos y estructuras típicas de los textos 
no ficticios para crear sus ficciones. La evaluación en lectura en PISA incluye textos ficticios, 
no ficticios y textos que pueden no ser claramente uno u otro. PISA, sin embargo, no intenta 
medir las diferencias en la capacidad de lectura entre un tipo y el otro. En PISA los textos de 
ficción se clasifican como narrativos.

Formatos de respuesta

La forma en que se recopila la evidencia -el formato de la respuesta- varía de acuerdo con lo que se 
considera apropiado dado el tipo de evidencia que se está recopilando y también según las restricciones 
pragmáticas de una evaluación a gran escala. Como en cualquier evaluación a gran escala, la gama de for-
matos de ítems factibles es limitada. Sin embargo, con la evaluación por computadora, los tipos de forma-
tos de respuesta pueden incluir interacciones con el texto, como el resaltado y el arrastrar y soltar, así como 
actividades de múltiple opción y de respuesta corta (en las que los alumnos escriben su propia respuesta).
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Los formatos de respuesta pueden ser sensibles a las diferencias individuales. Por ejemplo, las pre-
guntas de respuesta restringida, y en ocasiones las de múltiple opción, suelen ser más dependientes que 
la actividad de respuesta abierta, de las destrezas en la decodificación, ya que los lectores tienen que de-
codificar distractores para responder (Cain y Oakhill, 2006). Varios estudios basados en los datos de PISA 
sugieren que el formato de respuesta tiene un efecto significativo en el desempeño de diferentes grupos: 
por ejemplo, el de estudiantes con diferentes niveles de competencia (Routitsky y Turner, 2003); entre 
estudiantes en diferentes países (Grisay y Monseur, 2007); en estudiantes con diferentes niveles de moti-
vación intrínseca para la lectura (Schwabe, McElvany y Trendtel, 2015), y entre niños y niñas (Lafontaine 
y Monseur, 2006, 2006b; Schwabe, et al., 2015). Dada esta variación, al medir las tendencias a lo largo del 
tiempo, es importante mantener una proporción similar de tareas en formatos de respuesta de múltiple 
opción y respuesta restringida de una administración a la siguiente. Otra consideración importante en el 
contexto de la competencia en lectura es que las actividades de respuesta abierta son particularmente 
importantes para el aspecto de reflexión y evaluación, donde la intención a menudo es evaluar la cali-
dad del pensamiento en lugar de la conclusión en sí. Sin embargo, debido a que la evaluación se centra 
en la lectura y no en la escritura, las actividades de respuesta abierta no deberían diseñarse para poner 
énfasis en la evaluación de habilidades de escritura, como la ortografía, la gramática, etc. Finalmente, los 
estudiantes de diferentes países están más o menos familiarizados con diversos formatos de respuesta. 
Es probable que la inclusión de ítems en una variedad de formatos proporcione cierto equilibrio entre 
los más o menos familiares para todos los estudiantes, independientemente de su nacionalidad.

En suma, para asegurar una cobertura adecuada de los rangos de capacidad en diferentes países, 
para garantizar la equidad dada las diferencias observadas entre países y por género, y para asegurar 
una evaluación válida del proceso reflexionar y evaluar, se continuarán empleando actividades de múlti-
ple opción y de respuesta abierta en las evaluaciones de competencia en lectura de PISA, independien-
temente del cambio en el modo de aplicación. Cualquier modificación importante en la distribución de 
los tipos de ítems usados en la lectura impresa también podría influir en la medición de las tendencias 
de los resultados.

Recuadro 6: El estado de las habilidades de escritura en la evaluación 
de la competencia en lectura en PISA 2018.

A menudo se requiere que los lectores expertos escriban comentarios, ensayos o explica-
ciones en respuesta a preguntas, o elijan tomar notas, hacer esquemas y resúmenes, o sim-
plemente escribir sus pensamientos y reflexiones sobre los textos para lograr sus objetivos de 
lectura. También participan rutinariamente en la comunicación escrita con otros (por ejemplo, 
maestros, compañeros de estudio, conocidos), en el aprendizaje (por ejemplo, una indicación 
por correo electrónico de un maestro) o a nivel social (por ejemplo, charlar con compañeros 
sobre un texto o en los contextos de formación escolar). El marco de evaluación de la compe-
tencia en lectura PISA 2018 considera que la escritura es un correlato importante de la com-
petencia en lectura. Las restricciones de diseño y administración de las pruebas imposibilitan 
la inclusión de la evaluación de habilidades de escritura, donde esta se define en parte como 
la calidad y organización de la producción. Sin embargo, una proporción significativa de las 
actividades de la prueba requiere que los lectores articulen su pensamiento en respuestas 
escritas. Por lo tanto, la evaluación de las habilidades de lectura también se basa en la capaci-
dad de los lectores para comunicar su comprensión por escrito, aunque aspectos tales como 
la ortografía, la calidad de la escritura y la organización no se miden en PISA.
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Evaluación de la fluidez y eficiencia de la lectura para la comprensión de textos simples

La evaluación de la competencia en lectura de PISA 2018 incluirá la evaluación de la fluidez de la lec-
tura, definida como la facilidad y eficiencia con la que los estudiantes pueden leer textos simples para 
la comprensión. Esto proporcionará un valioso indicador para el uso en la descripción y comprensión 
de las diferencias entre los desempeños de estudiantes, especialmente para aquellos en los niveles de 
más bajo desempeño en lectura. Los estudiantes con bajo nivel de desarrollo de habilidades básicas en 
lectura pueden estar ejerciendo tanto esfuerzo atencional y cognitivo en destrezas de nivel inferior de 
descodificación, reconocimiento de palabras y análisis de oraciones, que disminuyen los recursos para 
realizar tareas de comprensión de nivel superior con textos únicos o múltiples. Este hallazgo se aplica 
tanto a lectores en desarrollo como a adolescentes lectores (Rasinski et al., 2005, Scamacca et al., 2006). 
La administración y puntuación computarizadas en PISA 2018 permite medir la facilidad y eficiencia con 
la que los jóvenes de 15 años pueden leer textos simples para la comprensión. Aunque no todas las lec-
turas lentas son deficientes, como se señaló anteriormente, una gran cantidad de evidencia documenta 
cómo y por qué una falta de automaticidad en los procesos de lectura básicos puede ser un cuello de 
botella para la competencia en lectura de nivel superior y está asociada con una comprensión pobre 
(por ejemplo, Rayner et al., 2001). Por lo tanto, es valioso tener un indicador de la fluidez y eficiencia con 
la que los jóvenes de 15 años pueden leer textos sencillos para entender, describir e interpretar mejor los 
niveles muy bajos de desempeño en las tareas de comprensión en PISA.

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

Aunque hay muchas formas de definir, operacionalizar y medir la facilidad, eficiencia o fluidez en la 
lectura, la evidencia más común recopilada cuando se usan tareas de lectura en silencio son indicadores 
de precisión y velocidad. Las medidas de fluidez de la lectura oral también pueden usarse para estimar 
la prosodia y la expresividad del lector, pero estos atributos son más difíciles de medir en las tareas de 
lectura silenciosa y hay menos acuerdo en cuanto a su valor agregado, sobre y por encima de los fuertes 
indicadores de precisión y velocidad. (Eason et al., 2013, Kuhn, Schwanenflugel, y Meisinger, 2010). Ade-
más, actualmente no es posible implementar y calificar tareas de lectura oral en todos los idiomas en los 
que PISA está disponible. Por lo tanto, se recomienda el diseño de tareas de lectura silenciosa.

Con el fin de comprender mejor los desafíos que enfrentan los jóvenes de 15 años que puntúan en 
niveles inferiores en la evaluación de la competencia en lectura en PISA, puede administrarse una tarea 
específica cerca del inicio de la evaluación para medir la facilidad y eficiencia en la lectura. El rendimien-
to en esta tarea se puede calificar y reportar independientemente de las escalas principales de com-
petencia. Como se ha señalado, la lectura ineficiente puede ser un indicador de bajas habilidades bási-
cas. Sin embargo, puede haber individuos que son lectores relativamente lentos, pero poseen procesos 
compensatorios o estratégicos que les permiten ser lectores de nivel superior cuando se les da tiempo 
suficiente para completar tareas complejas. Esto puede darse especialmente en el caso de los hablantes 
no nativos de una lengua, que pueden ser relativamente más lentos que los hablantes nativos, pero cuya 
puntuación es comparable a los estudiantes más competentes en tareas sin control del tiempo. Por lo 
tanto, parece más prudente usar el indicador de la fluidez en la lectura como una variable descriptiva 
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para ayudar a diferenciar a los estudiantes que pueden tener déficits en habilidades básicas de aquellos 
que son lectores lentos pero, no obstante, eficientes.

Además, un índice de la facilidad y eficiencia en la lectura podría ser utilizado para colocar a los es-
tudiantes en un nivel de partida para pruebas adaptativas, en conjunto con otros indicadores (ver más 
adelante la sección sobre “Consideraciones para pruebas adaptativas”). Por las razones mencionadas 
en el párrafo anterior, el índice puede no ser adecuado como único indicador del nivel de lectura, sin 
embargo, cuando se combina con otras evidencias, la ineficiencia en el procesamiento básico puede ser 
útil para ubicar el desempeño de los estudiantes en los niveles apropiados.

En otras investigaciones empíricas, un diseño de tareas que se ha utilizado efectivamente como indi-
cador de facilidad de lectura y eficiencia requiere que los estudiantes lean una oración y juzguen la plau-
sibilidad de la misma en relación con su conocimiento del mundo o con la consistencia lógica interna 
de la oración. La medida tiene en cuenta tanto la precisión de la comprensión del texto y el tiempo en 
que el estudiante tarda en leer y responder. Esta estructura de la tarea de la oración se ha utilizado en la 
subprueba sobre la Fluidez de la Lectura de Woodcock Johnson (Woodcock, McGrew, y Mather, 2001) y 
las Pruebas de Eficiencia y Comprensión de la Lectura Silenciosa (TOSREC) (Wagner, Torgesen, Rashotte, 
y Pearson, 2010). También es el tipo de tarea utilizado con éxito en el conjunto de los Componentes de 
Lectura del PIAAC (OCDE, 2013a, Sabatini y Bruce, 2009) y en dos países participantes en la evaluación 
PISA (Bruce y Sabatini, 2013). Una tarea similar se ha utilizado en la evaluación austríaca PISA 2000 y 
ha mostrado altas correlaciones (r = 0,64) con la puntuación final de los estudiantes (Landerl y Reiter, 
2002). Este diseño de tareas tiene así una base empírica probada en contextos internacionales de estu-
dio, como índice de la facilidad y eficiencia en la lectura. La Tarea 1 del Apéndice B muestra un ítem de 
ejemplo tomado de la tarea Componentes de Lectura del PIAAC.

Si bien es posible que en los ciclos futuros de PISA se utilicen datos de registros basados en tareas 
complejas de competencia en lectura como única fuente para medir la facilidad y la eficiencia, esta op-
ción no se recomienda para el ciclo actual. Con el fin de asegurar que los estudiantes completen las 
tareas en condiciones que brinden un indicador válido de eficiencia, el diseño y las instrucciones que 
acompañan a la tarea deben apuntar al constructo deseado. Los textos deben ser simples y cortos para 
maximizar la eficacia de la lectura en comparación con los procesos estratégicos o compensatorios. 
Además, las demandas de la tarea deben requerir un razonamiento mínimo para no confundir las dife-
rencias individuales en el tiempo de decisión con la información de la tasa básica de lectura. Por lo tanto, 
será difícil asegurar las tasas de lectura y la precisión observadas para estudiantes bajo estas condicio-
nes en tareas que fueron diseñadas para propósitos de medición diferentes. Cuanto más compleja sea 
la tarea, más probable es que los estudiantes desplieguen procesos estratégicos o compensatorios que 
interfieran con la medición de la facilidad y la eficiencia de la comprensión básica.

Por lo tanto, se recomienda analizar los registros de este ciclo para evaluar si hay indicadores dentro 
del nuevo conjunto de tareas de competencia en lectura de PISA que estén fuertemente correlacionados 
con la eficiencia propuesta a nivel de la oración. Es baja la probabilidad de que haya evidencia suficien-
temente  válida en los registros- esencialmente equivalencia psicométrica con la tarea al nivel de oración 
- en un primer piloto de ítems nuevos para evaluar la competencia en lectura. Por otra parte, la evidencia 
correlacional de los registros serviría como validación cruzada para la facilidad y eficiencia de las tareas.
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Evaluación de la motivación, las prácticas 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 prácticas de lectura (por ejemplo, los factores del lector pre-
sentados en la Figura 1) en el marco de la competencia en lectura; en consecuencia, se han desarrolla-
do preguntas y escalas para medir estos importantes constructos en el cuestionario del estudiante. Es 
importante señalar que la motivación para la lectura y las estrategias empleadas en la misma pueden 
variar en función de los contextos y las clases de textos considerados. Por lo tanto, los ítems del cuestio-
nario que evalúan la motivación y las estrategias deben referirse a una serie de situaciones que represen-
ten las prácticas de los estudiantes. Además de su mayor relevancia teórica, se sabe que los ítems que 
se refieren a situaciones más específicas y concretas disminuyen el riesgo de sesgo de respuesta que 
puede venir con preguntas que solicitan ordenamientos o que se basan en los autorreportes.

Motivación intrínseca e interés por la lectura 

“Mientras que la motivación se refiere a metas, valores, creencias en un área 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 
motivación y las prácticas de lectura están fuertemente relacionados con la competencia en lectura 
(Becker, McElvany y Kortenbruck, 2010, Guthrie, Wigfield, Metsala y Cox, 2004, Klauda y Guthrie, 2014; 
Mol y Bus, 2011, Morgan y Fuchs, 2007, Pfost, Dörfler y Artelt, 2013, Schaffner, Philipp y Schiefele, 2014, 
Schiefele, Schaffner, Möller y Wiegfield, 2012). En PISA 2000, el compromiso (que comprende el interés, 
la motivación intrínseca, el evitar la lectura y las prácticas de lectura) se correlacionó fuertemente con 
la competencia en la lectura, más incluso que la asociación entre competencia en lectura y situación 
socioeconómica (OCDE, 2002, 2010a). En otros estudios, se ha demostrado que el compromiso con la 
lectura explica el éxito en el área más que cualquier otra variable, excepto por el logro previo en la com-
petencia (Guthrie y Wigfield, 2000). Críticamente, la perseverancia como característica del compromiso 
también se ha relacionado con el aprendizaje exitoso y el logro fuera del sistema educativo (Heckman y 
Kautz, 2012). Por lo tanto, la motivación y el compromiso son variables y palancas poderosas en las que 
se puede actuar para la competencia en lectura y reducir las brechas de desempeño entre grupos de 
estudiantes.

En ciclos anteriores de PISA, en los que la competencia en lectura fue el dominio foco (PISA 2000 y 
PISA 2009), el principal constructo motivacional investigado fue el interés por la lectura y la motivación 
intrínseca.

La escala que medía el interés y la motivación intrínseca también apuntaba al evitar la lectura, que es 
la falta de interés o motivación, para la que se han encontrado fuertes asociaciones con el logro, espe-
cialmente entre los lectores con dificultades (Klauda y Guthrie, 2015; Legault et al., 2006). Para PISA 2018, 
en consonancia con lo que se ha hecho en otros dominios, como parte del cuestionario de estudiantes 
se investigarán otros dos constructos motivacionales prominentes, a saber: la autoeficacia, la autoper-
cepción para realizar tareas específicas por parte del individuo y el autoconcepto, las habilidades que el 
individuo percibe en sí mismo en relación con un dominio.
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Prácticas de lectura

Además de la motivación, las prácticas de lectura se han medido previamente como las frecuencias 
reportadas en la lectura de diferentes tipos de textos en diversos medios, incluida la lectura en línea. 
En PISA 2018 se actualizará y ampliará la lista de escalas de prácticas de lectura en línea para tener en 
cuenta prácticas emergentes (por ejemplo, libros electrónicos, búsqueda en línea, mensajes cortos y 
redes sociales).

Conocimiento de las estrategias de lectura

La metacognición, capacidad de un individuo para pensar y controlar sus estrategias de lectura y 
comprensión, tiene una correlación significativa con la competencia en lectura y es sensible a la ense-
ñanza y al aprendizaje. Varios estudios han encontrado una asociación entre el dominio de la lectura y 
las estrategias metacognitivas (Artelt, Schiefele y Schneider, 2001; Brown, Palincsar y Armbruster, 1984). 
La enseñanza explícita o formal de las estrategias de lectura conduce a una mejora en la comprensión 
del texto y en el uso de la información (Cantrell et al., 2010). Más específicamente, se supone que el lector 
se hace independiente del maestro después de que estas estrategias se han adquirido y se aplican sin 
mucho esfuerzo.

Mediante el uso de estas estrategias, el lector puede interactuar efectivamente con el texto conci-
biendo la lectura como una tarea de resolución de problemas que requiere el uso del pensamiento es-
tratégico sobre la solución del problema de comprensión de lectura. En ciclos previos de PISA, el com-
promiso y la metacognición demostraron ser potentes predictores de logro en lectura, mediadores de 
género o nivel socioeconómico (OCDE, 2010, vol. III) y también palancas potenciales para reducir las bre-
chas de logro. En el marco conceptual del cuestionario del estudiante las mediciones de estas prácticas 
de motivación, metacognición y lectura se actualizan y amplían para tener en cuenta los conocimientos 
emergentes más recientes (por ejemplo, las características de la lectura libros electrónicos, búsqueda en 
línea y redes sociales), así como para cubrir mejor la evaluación de prácticas de enseñanza y de apoyo en 
el aula que acompañan el progreso en la lectura.

La lectura de calidad requiere estudiantes que conozcan y empleen estrategias con el fin de hacer un 
mejor uso del texto, según sus propósitos y metas. Por ejemplo, los estudiantes deben saber cuándo es 
apropiado echar un vistazo a un pasaje y cuándo la tarea requiere la lectura sostenida y completa del 
mismo. En PISA 2009 se recogió información acerca de las estrategias de lectura. Se presentaron dos 
escenarios de lectura a los estudiantes. En el primero, se les solicitó evaluar la efectividad de diferentes 
estrategias de lectura y comprensión del texto para alcanzar el objetivo de resumir información; y en el 
segundo, los estudiantes tenían que evaluar la efectividad de otras estrategias para comprender y recor-
dar un texto. En PISA 2018, en concordancia con el nuevo marco de procesos de lectura (véase la Figura 
2), también se recogerá información acerca del conocimiento de estrategias de lectura especialmente 
vinculadas al objetivo de “evaluar la calidad y la credibilidad de las fuentes”, que es particularmente im-
portante en la lectura digital y cuando se enfrentan textos múltiples.

Prácticas de enseñanza y apoyo en el aula para el progreso y compromiso con la lectura
Existe una importante evidencia en la investigación que muestra que las prácticas de aula, así como 

la enseñanza de estrategias de lectura, contribuyen a desarrollar las habilidades de lectura (Pressley, 
2000; Rosenshine y Meister, 1997; Waters y Schneider, 2010). Además, el impulso y la asistencia que pres-
tan los profesores en pro de la autonomía, la competencia y la apropiación mejoran la capacidad para 
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la lectura de los estudiantes, la conciencia de las estrategias y el compromiso con la lectura (Guthrie, 
Ho y Klauda, 2013; Guthrie, Wigfield, y You, 2012). Aunque en la mayoría de sistemas educativos ya no se 
enseña la lectura como una asignatura a estudiantes de 15 años de la misma manera que se enseñan 
matemática y ciencia, alguna formación en lectura puede ser explícita o incidentalmente brindada en 
las clases de lengua o literatura y de otras disciplinas (p. ej., ciencias sociales, ciencias, lenguas extranje-
ras, educación ciudadana, tecnología). La naturaleza dispersa de la formación en lectura representa un 
desafío para generar preguntas articuladoras que capturen las prácticas del salón de clases y las opor-
tunidades para aprender a las cuales pueden estar expuestos los estudiantes. A pesar de estos desafíos, 
se considera extremadamente importante captar, a través del cuestionario de estudiantes, los procesos 
instruccionales relevantes –oportunidades para aprender y prácticas de enseñanza– que podrían fa-
vorecer el desarrollo de las habilidades para la lectura, las prácticas y la motivación en los estudiantes.

Consideraciones para las pruebas adaptativas

La realización de la evaluación a través de computadora en PISA crea la oportunidad de implementar 
pruebas adaptativas. Las pruebas adaptativas posibilitan mayores niveles de precisión en la medición 
utilizando menor cantidad de ítems por estudiante. Esto se logra procurando que más ítems estén ali-
neados con el rango de habilidad de los estudiantes en diferentes puntos de la distribución de la habili-
dad.

Las pruebas adaptativas tienen el potencial de incrementar la resolución y la sensibilidad de la eva-
luación, particularmente en el extremo inferior de la distribución de desempeños de los estudiantes. Por 
ejemplo, los estudiantes con bajos desempeños en ítems que evalúan facilidad y eficiencia en la lectura 
(por ej., leer con fluidez), probablemente presentarán dificultades con ítems de textos múltiples de alta 
complejidad. En consecuencia, sería beneficioso proveer textos adicionales de baja dificultad para eva-
luar mejor a estos estudiantes en aspectos específicos de su comprensión.
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Reporte del desempeño en lectura

Reporte de escalas

PISA reporta los resultados de los estudiantes en términos de escalas de desempeño que son inter-
pretables en términos de políticas educativas. En PISA 2000, donde la lectura fue el dominio principal, 
los resultados de la evaluación de la competencia en lectura fueron resumidos primero en una escala de 
competencia en lectura general, con una media de 500 puntos y una desviación estándar de 100 puntos. 
Además de la escala general, el desempeño de los estudiantes se describió en cinco subescalas: tres 
subescalas de procesos –aspectos– (recuperar información, interpretar textos, y reflexionar y evaluar) y 
dos subescalas de formato del texto (continuo y no continuo) (OECD, 2002).

Estas cinco subescalas hicieron posible comparar las puntuaciones medias y las distribuciones entre 
subgrupos y países en varios componentes del constructo de competencia en lectura. Aunque haya una 
alta correlación entre estas subescalas, los resultados de cada subescala revelaron diferencias intere-
santes entre los países participantes. Cuando se presentan tales diferencias, pueden ser examinadas y 
vinculadas al currículo y a la metodología de enseñanza utilizada. En algunos países, la pregunta impor-
tante puede ser cómo enseñar mejor el currículo actual. En otros, la pregunta puede ser no solo cómo 
enseñar sino también qué enseñar. En PISA 2009, la lectura fue nuevamente el dominio principal. Se 
utilizó un esquema de reporte que incluía las subescalas, así como una escala compuesta.

Tanto en PISA 2003 y 2006, como en PISA 2012, en que lectura fue un dominio menor y se administra-
ron menos ítems de lectura a los estudiantes participantes, se reportó una única medida de la tendencia 
de la competencia en lectura con base en la escala global general (OECD, 2004, 2007, 2014). En 2018 lec-
tura es el dominio principal, siendo nuevamente posible el reporte por subescalas.

Para PISA 2018, las subescalas de reporte serán (véase también la Tabla 1):
1.	 Localizar información, lo que se compone de tareas que requieren que los estudiantes busquen, 

seleccionen y accedan a la información relevante en los textos.
2.	 Comprender, lo que implica tareas que requieren que los estudiantes identifiquen el significado 

explícito de los textos, así como integrar la información y generar inferencias.
3.	 Evaluar y reflexionar, lo que implica tareas que requieren que el estudiante evalúe la calidad y la 

credibilidad de la información, reflexione sobre el contenido y la forma de un texto, y detecte y 
maneje conflictos en un texto y entre textos.

Como se mencionó anteriormente, también es posible entregar un puntaje específico separado para 
la fluidez de lectura, como medida de la facilidad y eficiencia de los estudiantes al leer. Este puntaje 
específico no será reportado en la escala PISA, pero puede ser utilizado para ayudar a interpretar el 
desempeño de los estudiantes.

Interpretación y uso de las escalas

Así como los estudiantes pueden ser ordenados en una única escala, de menor a mayor habilidad, las 
tareas de competencia en lectura son ubicadas a lo largo de una escala que indica progresivamente el nivel 
de dificultad para los estudiantes y el nivel de habilidad requerido para responder cada ítem correctamente.



45 

Al ubicar en las escalas a los estudiantes por su puntaje en la prueba y a los ítems por su dificultad,
podemos resumir tanto el desempeño de una persona en términos de su habilidad como la comple-

jidad de un ítem en términos de su dificultad.

Las tareas de competencia en lectura utilizadas en PISA varían ampliamente en la situación, el forma-
to del texto y los requisitos de la tarea, además de variar en la dificultad. Este rango se obtiene a través 
de lo que se conoce como un mapa de ítems. El mapa de ítems provee una representación visual de las 
habilidades de competencia lectora demostradas por los estudiantes en diferentes puntos a lo largo de 
la escala.

Las tareas que se ubican en el extremo inferior de la escala general y de las subescalas de lectura 
difieren de las del extremo superior en su complejidad y dificultad. La dificultad de las tareas está parcial-
mente determinada por la longitud, la estructura y la complejidad del texto en sí mismo. Sin embargo, 
mientras que la estructura de un texto contribuye a la dificultad de un ítem, lo que el lector tiene que ha-
cer con ese texto, según se defina en la pregunta, interactúa con el texto y afecta la dificultad global. Se 
ha identificado una serie de variables que pueden influir en la dificultad de cualquier tarea de evaluación 
de la competencia en lectura, incluyendo la complejidad y sofisticación de los procesos mentales fun-
damentales para el tipo de tarea (recuperación, interpretación o reflexión), la cantidad de información a 
ser asimilada por el lector y la familiaridad o especificidad del conocimiento que el lector debe emplear 
dentro y fuera del texto.

Definición de los niveles de desempeño para la competencia en lectura

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

Sin embargo, los ítems recientemente construidos ayudaron a mejorar las descripciones de los nive-
les de desempeño existentes y a producir descripciones de los niveles de desempeño por encima y por 
debajo de los establecidos en PISA 2000. De esta forma, las escalas se extendieron al nivel 6 y se introdu-
jo el nivel 1b en la base inferior de la escala (OECD, 2012).

Los niveles proveen una forma útil de explorar la evolución en las demandas de la competencia en 
lectura dentro de la escala global y de cada subescala. La escala resume tanto la competencia de una 
persona en términos de su habilidad, como la complejidad de un ítem en términos de su dificultad.

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

Nivel Lo que muestran ser capaces de hacer los estudiantes en la prueba

6
698

OCDE
1.1%
URY
0.2%

En el nivel 6 los lectores pueden hacer múltiples inferencias, comparaciones y contrastes detallados y precisos. 
De- muestran una comprensión plena y detallada de uno o más textos y pueden integrar información de más 
de un texto. Las tareas pueden requerir que el lector se enfrente con ideas que no le son familiares, en presen-
cia de información conflictiva y relevante, y que genere categorías abstractas para las interpretaciones. Los 
estudiantes pueden formular hipótesis o evaluar críticamente un texto complejo  sobre un tema no familiar, to-
mando en cuenta múltiples criterios o perspectivas, y aplicando interpretaciones sofisticadas desarrolladas a 
través del texto. Una condición destacada para las tareas de acceso y recuperación en este nivel es la precisión 
del análisis y la cuidadosa atención a los detalles que pasan desapercibidos en el texto.

5
626

OCDE
8.3%
URY
2.5%

En el nivel 5 los lectores pueden localizar y organizar varios conjuntos de información profundamente incrus-
tada, e inferir cuál es la información del texto más relevante. Las tareas de reflexión requieren la evaluación  crí-
tica o la formulación de hipótesis, basadas en conocimiento especializado. Tanto las tareas de interpretación 
como las de reflexión requieren una comprensión plena y detallada de un texto cuyo contenido o forma no sea 
familiar. Para todos los aspectos de la lectura, las tareas en este nivel normalmente involucran  enfrentarse con 
conceptos que son contrarios a lo esperado.

4
553

OCDE
28.8%

URY
11.8%

En el nivel 4 los lectores pueden localizar y organizar varios conjuntos de información incrustada. También 
pueden interpretar el significado de matices del lenguaje en una sección de un texto al tomar en cuenta el tex-
to como un todo. En otras tareas de interpretación, los estudiantes demuestran la comprensión y aplicación 
de categorías en un contexto no familiar. Además, los estudiantes en este nivel pueden utilizar conocimiento 
formal o público para formular hipótesis acerca de un texto o evaluarlo críticamente. Los lectores deben de-
mostrar una comprensión adecuada para textos largos o complejos, cuyo contenido o forma puede no resultar 
familiar.

3
480

OCDE
56.7%
URY

33.1%

En el nivel 3 los lectores pueden localizar y, en algunos casos, reconocer la relación entre varias piezas de in-
formación que pueden ser encontradas en diversas condiciones.  Estas piezas pueden integrar varias partes 
de un texto con el fin de identificar una idea principal, comprender una relación o construir el significado de 
una palabra o frase. Necesitan tomar en cuenta muchos factores en la comparación, el contraste o la catego-
rización. Con frecuencia, la información que se requiere no se destaca o hay mucha información conflictiva; 
o hay otros obstáculos en el texto, tales como ideas que son contrarias a lo esperado o formuladas de forma 
negativa. Las tareas de reflexión en este nivel pueden requerir conexiones, comparaciones y explicaciones, o 
pueden requerir que el lector evalúe una característica del texto. Algunas tareas de reflexión requieren que los 
lectores demuestren una comprensión detallada del texto en relación con un conocimiento familiar, de cada 
día. Otras tareas no requieren la comprensión detallada del texto, pero sí que el lector se base en un conoci-
miento menos común.

2
407

OCDE
79.9%

URY
60.9%

En el nivel 2 los lectores pueden localizar una o más piezas de información, que puede ser necesario inferir 
y que pueden requerir varias condiciones. Pueden reconocer la idea principal de un texto, entender las rela-
ciones, o construir significado dentro de una parte limitada del texto cuando la información no se encuentra 
destacada y el lector debe hacer inferencias de bajo nivel. Las tareas en este nivel pueden involucrar compara-
ciones o contrastes en base a una característica particular del texto. Las tareas de reflexión típicas en este nivel 
requieren que los lectores hagan una comparación o diferentes conexiones entre el texto y el conocimiento 
externo, basándose en la experiencia y actitudes personales.

1a
335

OCDE
93.5%

URY
84.4%

En el nivel 1a los lectores pueden localizar una o más piezas independientes de información específicamente 
expresadas; pueden reconocer el tema principal  o el propósito del autor en un texto sobre un tema familiar, o 
hacer una conexión simple entre la información en el texto y el conocimiento común, de cada día. Normalmen-
te, la información requerida se destaca en el texto y hay poca, o ninguna, información conflictiva. El estudiante 
es dirigido explícitamente a considerar factores relevantes en la tarea y el texto.

1b
262

OCDE
98.7%

URY
96.9%

En el nivel 1b los lectores pueden localizar una pieza específica de información explícitamente expresada en 
una posición destacada en un texto corto, sintácticamente simple, con un contexto y un tipo de texto familia-
res,  tales como una narración o una lista simple. Los textos en las tareas en el nivel 1b normalmente proveen 
apoyo al lector, tal como la repetición de información, imágenes o símbolos familiares. La información con-
flictiva es mínima. Los lectores en el nivel 1b pueden interpretar textos haciendo  conexiones  simples  entre 
conjuntos adyacentes de información.
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La escala de competencia en lectura no tiene un límite superior, por eso existe cierta incertidumbre 
acerca de la aptitud de los estudiantes con desempeños extremadamente altos. Para estudiantes con 
desempeños en el extremo inferior de la escala hay una limitación importante, en este momento esa ap-
titud no puede ser descrita. La medición independiente de la facilidad y la eficiencia en la lectura puede 
proveer información acerca de las habilidades de estos estudiantes. En el desarrollo de material nuevo 
para PISA 2018, se ha realizado un esfuerzo por diseñar ítems que midan las habilidades para la lectura 
y la interpretación ubicadas en el actual nivel 1 y por debajo del mismo.
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Apéndice. Ejemplo de actividades de evaluación

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

Los ítems de procesamiento de oraciones son tareas de tiempo, que requieren que la persona evalúe 
si una oración tiene sentido en términos de las propiedades del mundo real o la lógica interna de la ora-
ción. El estudiante lee la oración y marca SÍ si la oración tiene sentido, o NO si la oración no tiene sentido. 
Esta tarea se adapta a partir de los ítems de procesamiento de oraciones de PISA 2012 y de Componen-
tes de Lectura del PIAAC.

Instrucciones: Marque SÍ si la oración tiene sentido. Marque NO si la oración no tiene sentido.

El auto rojo tiene una rueda desinflada. SÍ NO

Los aviones están hechos de perros. SÍ NO

El estudiante feliz leyó el libro anoche. SÍ NO

Si el gato se hubiera quedado toda la noche afuera, no habría estado en casa a las 2 de la mañana. SÍ NO

El hombre es más alto que la mujer y el niño es más bajo que los dos. SÍ NO
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Tareas 2-4. Ejemplo de escenario que incluye tres tareas

En este escenario se solicita a los estudiantes leer tres fuentes: una entrada en un blog, la sección 
de comentarios que sigue y un artículo que es referenciado por uno de los comentaristas. Los artículos 
y comentarios discuten sobre la exploración espacial ahora y en el futuro. Se solicita a los estudiantes 
responder varias preguntas que evalúan diferentes procesos de lectura.

Tarea 2. Buscar y localizar (texto simple)

Fuente: Publicación del Instituto Colombiano para la Evaluación de la Educación (ICFES) © Icfes, 2017.

Tarea 3: Inferencia en textos múltiples

Fuente: Publicación del Instituto Colombiano para la Evaluación de la Educación (ICFES) © Icfes, 2017.
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Tarea 4. Evaluar y reflexionar

Fuente: Publicación del Instituto Colombiano para la Evaluación de la Educación (ICFES) © Icfes, 2017.
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