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PROLOGO

La lectura es un factor primordial en toda clase de aprendizaje
personal y enriquecimiento intelectual. En la sociedad global de hoy en
dia, una poblacién instruida resulta esencial para el desarrollo social y
econémico de las naciones. Con objeto de mejorar la calidad de vida de
sus habitantes, es necesario que los paises maximicen el potencial de los
recursos humanos, sociales y materiales de que disponen. Los ciudadanos
con competencia lectora son cruciales a la hora de conseguir este
objetivo.

La informacion especifica sobre el grado de competencia lectora de

la poblacién estudiantil proporciona a los impulsores de politicas
educativas y a los investigadores de los diversos paises la vision necesaria
para incrementar la formacién y el rendimiento en este &mbito. Con

el fin de ayudar a mejorar la ensefianza y el aprendizaje de la lectura

en todo el mundo, la Asamblea General de la Asociacion Internacional
para la Evaluacion del Rendimiento Educativo (IEA) decidié incluir la
competencia lectora como elemento primordial en su ciclo regular de
estudios, que también evaltan las matematicas y las ciencias (pruebas
TIMSS). Con PIRLS 2006, el Estudio Internacional de Progreso en
Comprensién Lectora (PIRLS) de la IEA se encuentra en su segundo ciclo
de evaluacion del rendimiento en lectura de los alumnos de cuarto curso
de Educacién Primaria.

La IEA fue fundada en 1959 con el objeto de realizar estudios
comparativos sobre politicas y practicas educativas en diversos paises
del mundo. En los 45 afios transcurridos desde entonces, la afiliaciéon a
la IEA ha ido en aumento hasta superar los 50 paises miembros. La IEA
dispone de una secretaria permanente en Amsterdam, Paises Bajos, y un



Centro de Proceso de Datos en Hamburgo, Alemania. Los estudios de la IEA
han informado sobre una amplia gama de materias y contenidos que han
contribuido a una mejor comprensién del proceso educativo en cada uno
de los paises participantes, asi como en un amplio contexto internacional.

PIRLS 2006 proporcionara a los paises que participen en la prueba una
oportunidad sin precedentes para obtener datos comparativos a escala
internacional sobre la competencia lectora de sus alumnos de cuarto

curso de Educacion Primaria. Estos paises también obtendran informacion
detallada sobre el apoyo familiar a la lectura y acerca de la ensefianza en
los centros docentes. En cuanto a los 35 paises que tomaron parte en PIRLS
2001, la evaluacion de 2006 les ofrecera, ademas, informacién sobre los
cambios acaecidos en el rendimiento en lectura del alumnado. Dado que
la prueba PIRLS se aplicara en el futuro de manera regular cada cinco anos,
los nuevos paises participantes podran recopilar importante informacion
de base para realizar un seguimiento de las tendencias en cuanto a
competencia lectora.

Esta publicacion, Marcos tedricos y especificaciones de evaluacion PIRLS
2006, pretende sentar las bases para el estudio sobre competencia lectora
de 2006 por parte de la IEA. Adaptados de los marcos tedricos de PIRLS
2001, ampliamente aceptados, los marcos tedricos de 2006 son el fruto de
un proceso de colaboracién entre personas y grupos de todo el mundo,
sobre todo de los especialistas que forman el Grupo de Expertos en
Lectura de PIRLS y los Coordinadores Nacionales de Investigacién de los
mas de 40 paises que participan en PIRLS. En conjunto, los marcos teéricos
han experimentado varias iteraciones en respuesta a las aportaciones e
intereses de los paises participantes y de los investigadores de la lectura, y
encarnan las ideas e intereses de numerosas personas y organizaciones de
todo el mundo.

La financiacién para el desarrollo de PIRLS ha sido facilitada por el Centro
Nacional de Estadisticas Educativas del Ministerio de Educacién de los
Estados Unidos, la Fundacion Nacional para la Investigacion Educativa de
Inglaterra y Gales, y los paises participantes. El trabajo contenido en este
documento es fruto del esfuerzo de un nimero considerable de personas.
Quiero dar las gracias al Grupo de Expertos en Lectura; al personal del
Centro de Estudios Internacionales de Boston College, en particular a
Ann M. Kennedy, Coordinadora de PIRLS; y al personal implicado del
Centro de Proceso de Datos y de la Secretaria de la IEA, de Statistics
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Canada y de Educational Testing Service. En particular, deseo expresar mi
agradecimiento por las aportaciones de los Coordinadores Nacionales de
Investigacién y de los Directores del estudio PIRLS, Ina V.S. Mullis y Michael
O. Martin.

Hans Wagemaker

Director Ejecutivo de la IEA



El Centro de Estudios Internacionales de Boston College

El Centro de Estudios Internacionales (ISC), con sede en Boston College,
sirve como Centro de Estudios Internacionales de la IEA sobre Matematicas,
Ciencias y Lectura: el Estudio Internacional de Tendencias en Matematicas
y Ciencias (TIMSS) y el Estudio Internacional de Progreso en Comprension
Lectora (PIRLS). El personal del ISC es responsable del disefio y puesta

en practica de este estudio. Las siguientes personas tuvieron un papel
destacado en la revision de los marcos tedricos de PIRLS para la evaluacion
de 2006:

Ina V.S. Mullis
Michael O. Martin
Codirectores, PIRLS

Pierre Foy
Director de Muestreo y Andlisis de Datos

Ann M. Kennedy
Coordinadora de PIRLS

Marian Sainsbury*
Coordinadora de Lectura de PIRLS
Lisa M. White

Especialista en Competencia Lectora de PIRLS

Kathleen L. Trong
Investigadora Asociada de PIRLS

* Fundacion Nacional para la Investigacion Educativa de Inglaterra y Gales



Equipo de Gestion del proyecto PIRLS

Al poner en practica el estudio PIRLS, el Centro de Estudios Internacionales
de Boston College trabaja en estrecha colaboracién con el Secretariado de
la IEA, con sede en Amsterdam; Statistics Canada, en Ottawa; el Centro de
Proceso de Datos de la IEA, en Hamburgo; y Educational Testing Service,
en Princeton, Nueva Jersey. En cada uno de los paises participantes existe
un representante nacional, Ilamado Coordinador Nacional de Investigacion
(NRC), responsable de la puesta en marcha de PIRLS de acuerdo con los
procedimientos internacionales.

La Asociacion Internacional para la Evaluacion del
Rendimiento Educativo (IEA)

La IEA ofrece un apoyo global en la coordinacién del estudio PIRLS. Su
Secretariado, con sede en Amsterdam, tiene una particular responsabilidad
en cuanto a la afiliacion de miembros, verificacion de las traducciones

y contratacién de los supervisores de control de calidad. El Centro de
Proceso de Datos, con sede en Hamburgo, es responsable de la exactitud y
coherencia de la base de datos de PIRLS en la totalidad del territorio de los
paises miembros. Las siguientes personas estan estrechamente vinculadas a
PIRLS:

Hans Wagemaker
Director Ejecutivo

Barbara Malak
Jefa de Relaciones con los Paises Miembros

Juriaan Hartenberg
Administrador Financiero

Dirk Hastedt
Codirector, Centro de Proceso de Datos de la IEA

Oliver Neuschmidt
Juliane Barth
Coadministradores, Proceso de Datos de TIMSS y PIRLS
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Statistics Canada

Statistics Canada es responsable de las actividades de muestreo de PIRLS en
conjuncién con Pierre Foy, del Centro de Estudios Internacionales TIMSS y
PIRLS, y el Consultor para las Tareas de Muestreo de PIRLS, Keith Rust, de
Westat, Inc., en los Estados Unidos.

Marc Joncas Keith Rust

Director de Muestreo de Datos Consultor para las Tareas de Muestreo

Educational Testing Service

Educational Testing Service ofrece apoyo psicométrico al Centro de Estudios
Internacionales TIMSS y PIRLS. Mathias Von Davier es el enlace del ETS con
el Centro de Estudios.

Grupos asesores de PIRLS 2006

La actualizacién de los marcos teédricos y especificaciones de PIRLS 2006 ha
sido resultado de un trabajo conjunto que ha dado lugar a la produccién
de revisiones por parte del Grupo de Expertos en Lectura, el equipo
encargado de la elaboracion de los cuestionarios y los Coordinadores

Nacionales de Investigacion.

Grupo de Expertos en Lectura de PIRLS 2006

Dominique Lafontaine
Service de Pedagogie
Experimentale

Bélgica

Jan Mejding
Universidad Danesa de
Educacion

Dinamarca

Sue Horner

Qualifications and Curriculum
Authority

Inglaterra

Renate Valtin
Humboldt Universitat
Alemania

Galina Zuckerman
Academia Rusa de Educacion
Federacion Rusa

Anne Heenatimulla
Ministerio de Educacion
Singapur

Karen Wixson
Universidad de Michigan
Estados Unidos de América



Equipo de elaboracion de los cuestionarios de PIRLS 2006

Hong wei Meng
Instituto Nacional de Educacion de China
Republica Popular China

Marc Colmant
Ministere de I'Education Nationale
Francia

Knut Schwippert
Universidad de Hamburgo
Alemania

Bojana Naceva
Agencia para el Desarrollo de la Educacién
Republica de Macedonia

Mieke van Diepen
Universidad de Nijmegen
Paises Bajos

Ragnar Gees Solheim
Centro Nacional para la Educacion e Investigacion en Lectura
Noruega

Laurence Ogle
Centro Nacional de Estadisticas Educativas
Estados Unidos de América

Coordinadores Nacionales de Investigacion

Los Coordinadores Nacionales de Investigacion (NRC) trabajan con el
personal del proyecto internacional para garantizar que el estudio

dé respuesta a sus preocupaciones, tanto de politica educativa como

de indole practica, y son los responsables de aplicar el estudio en sus
respectivos paises. Los NRC del estudio PIRLS para la evaluacion de 2006
han aportado excelentes sugerencias para actualizar los marcos teéricos y
especificaciones. En el Apéndice "A" aparece una lista de los NRC.
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Vision general
del estudio PIRLS
de la IEA

La IEA y la competencia lectora

La competencia lectora es una de las
destrezas mas importantes que adquieren
los alumnos a medida que avanzan en

sus primeros anos escolares. Se trata de la
base y fundamento para el aprendizaje
de todas las asignaturas, puede emplearse
para el disfrute y el enriquecimiento
personal, y aporta a los nifios la habilidad
necesaria para participar de lleno en su
propia comunidad y en la sociedad en

general.



CAPITULO 1

Debido a la trascendencia de la lectura en el desarrollo de la poblacién

infantil, la Asociacién Internacional para la Evaluacién del Rendimiento

Educativo (IEA) lleva a cabo, en paises de todo el mundo, un ciclo regular

de estudios sobre la competencia lectora de los nifios y los factores

asociados con la adquisicién de la misma. El Estudio Internacional de

Progreso en Comprensién Lectora (PIRLS) de la IEA se centra en el

A lo largo del presente
documento, se hace
referencia a diversas fuentes
que han proporcionado
investigacion y base erudita
para los marcos teéricos.
Tales referencias s6lo son
una muestra de los tratados
literarios y de analisis que
han documentado los
marcos teéricos de PIRLS,
incluyendo una estimable
investigacién por parte de
los paises participantes en

este estudio.

rendimiento de los alumnos de cuarto
curso y sus experiencias familiares y
escolares relativas al aprendizaje de la
lectura. Diseflado para medir las tendencias
en el rendimiento en cuanto a competencia
lectora, el estudio PIRLS se aplica cada
cinco anos. El primer ciclo de PIRLS tuvo
lugar en 2001; tras la prueba de 2006, la
siguiente estd programada para 2011.

El Estudio de Comprensién Lectora de la
IEA, aplicado en 1991 (Elley, 1992, 1994;
Wolf, 1995) sirvié de base al proyecto
PIRLS. Proporcioné un fundamento

para la definicion por parte de PIRLS

de competencia lectora, asi como para
establecer los marcos teéricos y desarrollar
los instrumentos de evaluacién. Aunque
el estudio de 1991 suministré el trabajo
de base para PIRLS, los marcos teoricos y
especificaciones de PIRLS se elaboraron
de nuevo para la primera prueba de

2001 (Campbell, Kelly, Mullis, Martin y
Sainsbury, 2001) y se han actualizado para

la evaluacién de 2006. Los marcos tedricos y especificaciones para 2006 y
los instrumentos desarrollados para evaluar los marcos teoricos reflejan el
compromiso de la IEA de mantener sus miras en el futuro e incorporar los
métodos mas avanzados para medir la competencia lectora.

Muchos de los paises participantes en PIRLS 2006 también tomaron
parte en el estudio de 2001. Estos paises podran medir las tendencias en
rendimiento en lectura durante el periodo de cinco afios de 2001 a 2006.



VISION GENERAL DEL ESTUDIO PIRLS

Definicién de competencia lectora

A la hora de dar nombre a su estudio de 1991, la IEA decidié unir los
términos reading y literacy para transmitir una nocién amplia de lo

que significa la habilidad para leer, nocién que incluye la destreza de
reflexionar sobre lo que esta escrito y utilizarla como herramienta para
obtener metas individuales y sociales. “Reading literacy” se ha mantenido
en el estudio PIRLS, pues sigue siendo la expresion apropiada para lo que
se quiere transmitir con “reading” y lo que el estudio se propone evaluar.

Al desarrollar la definicién de competencia lectora para que sirviera
como base del proyecto PIRLS, la IEA volvio la vista a su estudio de 1991,
en el que la competencia lectora se definia como “la habilidad para
comprender y utilizar las formas linguisticas requeridas por la sociedad
y/o valoradas por el individuo”. El Grupo de Expertos en Lectura de
PIRLS 2001 amplioé esta definiciéon, de manera que aunque sea aplicable
a todas las edades, hace referencia explicita a diferentes aspectos de

la experiencia lectora de los nifios. Para la prueba de 2006, el Grupo

de Expertos en Lectura perfilé la Gltima frase con objeto de destacar la
importancia generalizada de la lectura en el ambito escolar y en la vida
cotidiana. La definicion es la siguiente:

Para el estudio PIRLS, la competencia lectora se
define como la habilidad para comprender y utilizar
las formas lingiiisticas requeridas por la sociedad y/
o valoradas por el individuo. Los lectores de corta
edad son capaces de construir significado a partir
de una variedad de textos. Leen para aprender,
para participar en las comunidades de lectores

del ambito escolar y de la vida cotidiana, y para
disfrute personal.

Esta vision de la lectura se hace eco de numerosas teorias que reflejan
la competencia lectora como un proceso constructivo e interactivo
(Anderson y Pearson, 1984; Chall, 1983; Ruddell y Unrau, 2004; Walter,
1994). Se considera que los lectores generan significados de manera
activa, conocen estrategias de lectura eficaces y son capaces de
reflexionar sobre lo que han leido (Clay, 1991; Langer, 1995; Thorndike,
1973). Mantienen actitudes positivas hacia la lectura y leen para disfrute
personal. Los lectores pueden aprender de una multitud de tipos de
texto, adquiriendo asi conocimientos del mundo y de ellos mismos.
Pueden disfrutar y adquirir informacion a través de las multiples formas
en las que los textos se presentan en la sociedad actual (Greaney y



CAPITULO 1

Neuman, 1990; Organizacion para la Cooperacién y el Desarrollo
Econdmico, 1999; Wagner, 1991). Estas incluyen tanto las formas

escritas tradicionales (libros, revistas, documentos y peridédicos) como

las presentaciones electrénicas (Internet, el correo electrénico y los
mensajes de texto; asi como los textos incluidos en cine, video o televisién
(anuncios publicitarios y subtitulos).

El significado se genera a través de la interaccion entre lector y texto

en el contexto de una experiencia lectora concreta (Rosenblatt, 1978).

El lector aporta un repertorio de destrezas, estrategias cognitivas

y metacognitivas y conocimientos previos. El texto contiene ciertos
elementos lingUisticos y estructurales y se centra en un tema especifico. El
contexto en el que se desarrolla la lectura fomenta los vinculos con ésta

y la motivacién para leer, y con frecuencia ejerce demandas especificas al
lector.

El intercambio de opiniones sobre lo que han leido, con diferentes
grupos de individuos, permite a los alumnos generar significados a
partir de los textos en una diversidad de contextos (Guice, 1995). Las
interacciones sociales relativas a la lectura en una o mas comunidades
de lectores pueden resultar de gran utilidad a la hora de ayudar a los
alumnos a obtener una comprensién y apreciacién de los textos. Los
ambientes socialmente construidos en el aula o en la biblioteca escolar
pueden proporcionar a los alumnos oportunidades formales e informales
para ampliar sus perspectivas sobre los textos y para contemplar la
lectura como una experiencia compartida con sus companeros de clase.
Esta circunstancia puede ampliarse a las comunidades ajenas al ambito
escolar, ya que los alumnos hablan con sus familias y amigos sobre las
ideas e informacion adquiridas a través de la lectura.

Visién general de aspectos de la competencia lectora
de los alumnos
PIRLS se centra en tres aspectos de la competencia lectora de los alumnos:
u procesos de comprension;
u propoésitos de la lectura; y
u conductas y actitudes ante la lectura.

Los procesos de comprensién y los propésitos de la lectura son la base de
la evaluacién escrita PIRLS de comprension lectora.



VISION GENERAL DEL ESTUDIO PIRLS

La figura 1 muestra los procesos y los propositos de la lectura evaluados
por PIRLS, asi como los porcentajes de la prueba dedicados a cada uno.
Debe tenerse en cuenta que los cuatro procesos son evaluados en cuanto
a ambos propositos de la lectura. Los propositos de la lectura y los
procesos para la comprensién se describen en el capitulo 2.

Los propdsitos de la lectura y los procesos de comprensidn se evaluaran
por medio de una prueba, con distintos modelos, que contiene cinco
textos literarios y cinco textos informativos sobre los que se efectuaran,
para cada uno de ellos, unas 12 preguntas, de las que aproximadamente
la mitad seran de eleccién multiple y la otra mitad, de respuesta
construida. El disefio de la prueba escrita se explica en detalle en el
Capitulo 4. En el Apéndice “B"” se presentan textos de ejemplo con sus
correspondientes preguntas, tomados del estudio PIRLS de 2001.

Figura 1

Porcentajes de la prueba dedicados a los propésitos y los procesos
de la lectura

u experiencia literaria 50%

u adquisicién y uso de informacion 50%

u localizacion y obtencion
de informacion explicita 20%

u realizaciéon de inferencias directas  30%

u interpretacion e integracion
de ideas e informacion 30%

u analisis y evaluacion del contenido,
el lenguaje y los elementos textuales 20%
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Conductas y actitudes ante la competencia lectora

La competencia lectora no sélo implica la habilidad para generar
significado a partir de una variedad de textos, sino también una serie
de conductas y actitudes que dan soporte a la lectura de por viday
contribuyen a la completa realizacién del potencial del individuo en el
seno de una sociedad instruida.

La actitud positiva hacia la lectura puede situarse entre las caracteristicas
mas importantes de un lector de por vida. Los niflos que leen
adecuadamente muestran por lo general una actitud mas positiva que
los niflos que no han alcanzado con la lectura el éxito deseado (Mullis,
Martin, Gonzalez y Kennedy, 2003). También es mas probable que los
nifos que hayan desarrollado actitudes y auto-conceptos positivos

con respecto a la lectura elijan ésta como medio de disfrute personal.
Cuando los nifos leen en su tiempo libre, no sélo demuestran una actitud
positiva sino que también adquieren una valiosa experiencia en la lectura
de diferentes tipos de texto que favorece su desarrollo como lectores
competentes.

Ademas de la lectura para disfrute personal, la realizada para la
obtencién de conocimientos e informacién es consustancial a la
adquisicion de competencia lectora. La utilizacion de textos informativos
para obtener mayor conocimiento sobre un tema ayudaré a los nifos

a desarrollar sus intereses y a adquirir confianza en sus habilidades
lectoras. Por otra parte, el conocimiento obtenido a través de este tipo de
lectura enriquece la lectura subsiguiente, ampliando y profundizando la
interpretacion de los textos por parte del lector.

El hecho de comentar la lectura propia, oralmente o por escrito, convierte
al lector en miembro de una comunidad instruida. El lector tiene la
posibilidad de seguir desarrollando su comprension de los textos y de
explorar diversas perspectivas e interpretaciones al comunicarse con otros
lectores. Estos intercambios de ideas sustentan una comunidad instruida,
lo que puede promover el enriquecimiento intelectual y la apertura a las
nuevas ideas en el seno de la sociedad.

Un cuestionario destinado al alumno preguntara sobre las actitudes
de éste hacia la lectura y sus habitos lectores. Ademas, se entregaran
cuestionarios a los padres, profesores y directores de centro de los

alumnos, con objeto de recopilar informacion sobre las experiencias
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VISION GENERAL DEL ESTUDIO PIRLS

familiares y escolares de los estudiantes en cuanto al desarrollo de

la competencia lectora. Con el fin de ofrecer informacion sobre los
marcos contextuales nacionales, los paises participantes completaran
cuestionarios sobre objetivos y curriculos de lectura, y en cada pais

se recopilara un perfil de la ensefianza de la lectura. El Capitulo 3
describe los marcos contextuales de la lectura de los que se encargan los
cuestionarios de PIRLS.

Poblacién de alumnado evaluada

PIRLS evalua la competencia lectora de los alumnos que cursan su cuarto
ano de enseflanza formal. La poblacidon objeto se define de la manera
siguiente:

El curso objeto serd el que representa cuatro anos
de escolaridad, contando a partir del primer afio de
ISCED Nivel 1.

La ISCED, o Clasificacion Internacional Normalizada de la Educacién,

ha sido elaborada por el Instituto de Estadistica de la UNESCO. El Nivel

1 corresponde a la Educacion Primaria o primera etapa de educacion
basica. El primer afio del Nivel 1 debe marcar el inicio de un “aprendizaje
sistematico de la lectura, la escritura y las matematicas (UNESCO, 1999)".
Cuatro aflos mas tarde sera el curso objeto, que en la mayor parte de

los paises equivale al cuarto curso de Educacién Primaria. Sin embargo,
dadas las exigencias lingUisticas y cognitivas de la lectura, PIRLS no desea
evaluar a alumnos muy pequenos, por lo que trata de asegurarse de que
los alumnos no se encuentren por debajo de la edad media minima en el
momento de realizar la prueba PIRLS 2001, que era de 9,5 afos.

Esta poblacion fue elegida por PIRLS porque se trata de un importante
estadio de transicién en el desarrollo de los niflos como lectores. Por
norma general, llegado este momento, ya han aprendido a leery
ahora utilizan la lectura para aprender. Al evaluar el cuarto curso, los
datos de PIRLS serviran de complemento a los del Estudio Internacional
de Tendencias en Matematicas y Ciencias (TIMSS) de la IEA, que de
modo regular evalta el rendimiento en los cursos cuarto y octavo. Al
participar en PIRLS y TIMSS, los paises tendran informacion, a intervalos
regulares, sobre el nivel de lectura de sus alumnos y sus conocimientos
en Matematicas y Ciencias. PIRLS también complementa otro estudio
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internacional de rendimiento escolar, el Programa para la Evaluacion
Internacional de Alumnos (PISA) de la OCDE, que valora la competencia
lectora de los estudiantes de 15 aios. En el Apéndice “C” se exponen mas
detalladamente las similitudes y diferencias entre PIRLS y PISA.
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Propoésitos de la
lectura y procesos
de comprension
lectora en PIRLS

PIRLS examina los procesos de
comprensién lectora y los propdsitos de

la lectura, si bien cabe sefialar que éstos
no funcionan de manera aislada ni se
apartan de los contextos en los que los
alumnos viven y aprenden. Los procesos
de comprension lectora y los propositos de
la lectura, los dos primeros aspectos de la
competencia lectora estudiados por PIRLS,
constituyen la base de la prueba escrita de
comprensién lectora. Del ultimo aspecto,
las conductas y actitudes ante la lectura,
se encargara el cuestionario del alumno

(véase el Capitulo 3).
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Procesos de comprension

Los lectores generan significado de formas diferentes. Localizan y
obtienen ideas especificas, realizan inferencias, interpretan e integran
informacién e ideas y analizan o evallan caracteristicas de los textos.
Mas alla de estos procesos se encuentran las estrategias y procesos
metacognitivos, que permiten al lector comprobar su grado de
comprensién y ajustar su modo de enfrentarse al texto (Jacobs, 1997;
Paris, Wasik y Turner, 1996; VanDijk y Kintsch, 1983). Por otro lado,

los conocimientos y experiencias con los que cuentan los lectores les
proporcionan un entendimiento del lenguaje, de los textos y del mundo,
a través del cual filtran su comprension del material (Alexander y Jetton,
2000; Beach y Hynds, 1996; Clay, 1991; y Hall, 1998).

En el estudio PIRLS se tienen en cuenta cuatro tipos de procesos de
comprensién para elaborar las preguntas que acompafan a los textos
presentados a los alumnos. La prueba contiene una combinacion de
preguntas y cada pregunta atiende a uno de los procesos, lo que permite
a los alumnos demostrar una gama de habilidades y destrezas para
construir significado a partir de textos escritos. Junto a cada uno de los
procesos y sus componentes, se exponen ejemplos de preguntas que
pueden ser utilizados para evaluar ese proceso. Los tipos de procesos de
comprensién se detallan mas adelante.

Al reflexionar sobre las preguntas de la prueba, existe, desde luego,

una interaccion sustancial entre la extension y complejidad del texto

y la sofisticacién del proceso de comprensién requerido. En un primer
momento, puede parecer que la localizacion y obtencién de informacion
explicita resultaria menos dificil que, por ejemplo, la realizacién de
interpretaciones a partir de un texto completo y la integracion de éstas
con ideas y experiencias externas. Conviene tener en cuenta que no
todos los textos son iguales, pues varian enormemente en cuanto a
caracteristicas como la extensién, la complejidad sintactica, la estructura
organizativa y la abstraccién de las ideas.

Localizaciéon y obtencion de informacién explicita

El grado de atencion que el lector presta a la informacion explicita del
texto no es siempre el mismo. Algunas ideas del texto pueden generar
una concentracién particular y otras, no. Por ejemplo, es posible que los
lectores se centren en ideas que confirmen o contradigan predicciones
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realizadas por ellos mismos sobre el significado del texto, o que hagan
referencia a su propésito general de la lectura; sin embargo, los lectores a
menudo necesitan obtener informacién explicita en el texto con el fin de
responder a una pregunta, o para comprobar el grado de entendimiento
de algun aspecto del significado del texto.

A la hora de localizar y obtener informacién explicita del texto,

los lectores emplean diversos métodos con objeto de encontrary
comprender el contenido relevante para la pregunta planteada. La
extraccion de informacién apropiada requiere que el lector comprenda
tanto lo que se indica explicitamente en el texto como la forma en la que
dicha informacion esta relacionada con la informacién buscada.

La obtencién eficaz de informacién requiere un entendimiento inmediato
o automatico del texto. Para este proceso no es necesario realizar
inferencias o interpretaciones, si acaso en grado minimo. No existen
“lagunas” en el significado que tengan que completarse, pues éste es
evidente y se hace constar en el texto. Aun asi, el lector debe reconocer la
relevancia de la informacion o de la idea en relacion con la informacion
buscada.

En este tipo de proceso, la localizacién de informacién en el texto, por lo
general, se centra en oraciones o frases, se requiere que el lector localice
y recupere varios fragmentos de informacion; pero en cada caso, la
informacién suele encontrarse dentro de una frase u oracion.

Las siguientes tareas de lectura pueden ilustrar este proceso de
comprension:

u identificar informacion relevante para el objetivo especifico
de la lectura

u buscar ideas especificas

u buscar definiciones de palabras o frases

u identificar la ambientacién de una historia
(p. €j., el tiempo y el espacio)

u encontrar la idea principal (cuando esta indicada
expresamente)
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Realizacion de inferencias directas

Cuando los lectores generan significado a partir de un texto, obtienen
por inferencia ideas o informaciones no indicadas de manera explicita.
La realizacion de inferencias ofrece al lector la posibilidad de avanzar
mas alla del plano superficial de la lectura y rellenar los “huecos”

en el significado que a menudo aparecen en los textos. Algunas de
estas inferencias son directas ya que se basan en su mayor parte en la
informacion contenida en el texto: es posible que el lector tan sélo tenga
que conectar dos o mas ideas o fragmentos de informacién porque,
aunque las ideas estén claramente expresadas, la conexién entre ellas
no lo estd y, por lo tanto, debe ser inferida. Las inferencias directas se
basan en gran medida en el texto. Aunque el significado no se indique
explicitamente, sigue siendo relativamente claro.

Los lectores experimentados a menudo realizan este tipo de inferencias
de manera automatica, conectando inmediatamente dos o mas
fragmentos de informacién, reconociendo la relacién entre ellos aun
cuando no se especifique en el texto. En muchos casos, el autor ha
construido el texto con la intencién de dirigir al lector hacia la inferencia
obvia o directa. Por ejemplo, las acciones de un personaje a lo largo de
la historia pueden apuntar claramente hacia una caracteristica particular
del personaje, y la mayoria de los lectores llegara a la misma conclusién
sobre la personalidad o punto de vista de ese personaje.

Con este tipo de proceso, por lo general, la atencién del lector abarca
mas alla del significado concreto de las oraciones o frases, centrandose
en el significado especifico que reside en una parte del texto, o bien
en un significado mas global que represente la totalidad del texto.

Por consiguiente, algunas inferencias directas pueden apelar a que los
lectores conecten significados especificos y globales.

Las siguientes tareas de lectura pueden ilustrar este proceso de
comprensién:

u inferir que un acontecimiento da pie a otro acontecimiento

u deducir el propdsito principal de una secuencia
de argumentos

u determinar el referente de un pronombre
u identificar generalizaciones efectuadas en el texto

u describir la relacién entre dos personajes
14
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Interpretacién e integraciéon de ideas e informacién

Al igual que ocurre con las inferencias mas directas, es posible que el
lector involucrado en este proceso centre la atencion en significados
tanto especificos como globales, o puede que establezca relaciones
entre datos concretos y temas e ideas de caracter general. En cualquier
caso, el lector interpreta el texto mas alla del significado concreto de las
oraciones o frases.

Cuando los lectores interpretan e integran ideas e informacion a partir
del texto, con frecuencia necesitan hacer uso de su comprensién del
mundo estableciendo conexiones que ademas de ser implicitas, pueden
estar abiertas a interpretaciones basadas en su propia perspectiva. Al
interpretar e integrar ideas e informacion del texto, es posible que

los lectores tengan que hacer uso de sus conocimientos y experiencias
anteriores en mayor medida que al realizar inferencias directas. A

causa de ello, el significado que se genera a través de la interpretacion
e integracion de ideas e informacién posiblemente variara entre los
lectores, dependiendo de las experiencias y conocimientos que aporten a
la lectura.

Al involucrarse en este proceso interpretativo, los lectores pretenden
conseguir un entendimiento mas especifico o mas completo del texto por
medio de la integracion de sus conocimientos y experiencias personales
con el significado que reside en el texto. Por ejemplo, el lector puede
hacer uso de su propia experiencia para inferir los motivos subyacentes
de un personaje, o para elaborar una imagen mental de la informacién
transmitida.

Las siguientes tareas de lectura pueden ilustrar este proceso de
comprension:

u discernir el mensaje o tema global de un texto

u considerar una alternativa a las acciones de los personajes
u comparar y contrastar informacién del texto

u inferir la atmdsfera o tono de una historia

u interpretar una aplicaciéon al mundo real

de la informacién del texto
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Analisis y evaluacion del contenido, el lenguaje
y los elementos textuales

Cuando los lectores analizan y evaltan el contenido, el lenguaje y

los elementos del texto, la atencion se desplaza de la generacién de
significado a la consideracion critica del propio texto. En cuanto al
contenido, los lectores hacen uso de sus propias interpretaciones y
ponderan su comprension del texto partiendo de su comprensién del
mundo —rechazando, aceptando o adoptando una posicién neutral
ante lo que el texto representa—. Por ejemplo, es posible que el lector
esté o no de acuerdo con las afirmaciones realizadas en el texto, o que
establezca comparaciones con ideas e informacion halladas en otras
fuentes.

Al reflexionar sobre elementos textuales como la estructura y el lenguaje,
los lectores examinan la manera en la que se presenta el significado. Para
ello, hacen uso de sus conocimientos acerca del género y la estructura

del texto y de su comprension de las convenciones del lenguaje. También
pueden reflexionar sobre los mecanismos empleados por el autor para
transmitir significado y juzgar la propiedad de los mismos, asi como
cuestionar el propésito, punto de vista o destreza del autor.

El lector involucrado en este proceso se distancia del texto con objeto de
analizarlo o evaluarlo. El contenido del texto, o su significado, pueden
analizarse bien desde una perspectiva marcadamente personal o con una
visién critica y objetiva. Para ello, el lector aplica su conocimiento sobre el
mundo o la informacién adquirida en lecturas anteriores.

Al analizar y evaluar elementos de la estructura y el lenguaje del texto,
los lectores utilizan sus conocimientos tanto del uso del lenguaje 'y
como de las caracteristicas de los textos escritos, ya sean generales o
especificas de un género determinado. El texto se considera como una
via para transmitir ideas, sentimientos e informacion. Es posible que los
lectores encuentren puntos débiles en la manera en la que el texto ha
sido escrito, o que, por el contrario, reconozcan el buen oficio del autor.
El grado de experiencia lectora anterior y la familiaridad con el lenguaje
son esenciales para este proceso.
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Las siguientes tareas de lectura pueden ilustrar este proceso de
comprensién:

u evaluar la probabilidad de que los acontecimientos descritos
pudieran suceder en la realidad

u describir como el autor ide6 un final sorprendente
u juzgar si la informacion en el texto es clara'y completa

u determinar el punto de vista del autor sobre el tema central

Propositos de la lectura

La competencia lectora esta directamente relacionada con las razones
por las que las personas leen. A grandes rasgos, estas razones abarcan

la lectura para uso y disfrute personal, la lectura para la participacion
en sociedad y la lectura para el aprendizaje. En el caso de los lectores de
corta edad, el énfasis se situa en la lectura para uso y disfrute personal y
la lectura para el aprendizaje.

El estudio PIRLS de competencia lectora se centrara en dos de los
propositos que responden a la mayor parte de la lectura realizada por
alumnos de corta edad dentro y fuera del &mbito escolar:

u la lectura como experiencia literaria; y
u la lectura para adquisicion y uso de informacién

Dado que ambos tipos de lectura son importantes a esta edad, el estudio
PIRLS contiene una proporcion idéntica de material de evaluacién

para cada uno de los propdsitos. Aunque el estudio distingue los dos
propodsitos de la lectura, los procesos y estrategias que los lectores utilizan
para ambos propésitos acaso guarden mas similitudes que diferencias.

Cada uno de estos propositos de la lectura suele asociarse con ciertos
tipos de textos. Por ejemplo, la lectura como experiencia literaria con
frecuencia se lleva a cabo a través de la lectura de ficciéon, mientras

que la lectura para adquisicion y uso de informacion se asocia por lo
general a los articulos informativos y textos instructivos. Sin embargo, los
propdsitos de la lectura no se alinean estrictamente con tipos de textos
determinados. Por ejemplo, las biografias o autobiografias pueden ser
primordialmente informativas o literarias, pero incluyen caracteristicas
de ambos propésitos de la lectura. Debido a que los gustos e intereses
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de las personas son tan variados, casi cualquier texto podria responder a
cualquiera de los propésitos.

El contenido, la organizacién y el estilo que pudieran ser caracteristicos
de un género de texto en particular influyen en la manera en la que el
lector aborda la comprensién del texto (Graesser, Golding y Long, 2000;
Kirsch y Mosenthal, 1989; Weaver y Kintsch, 1996). Es en la interaccion
entre el lector y el texto donde se generan los significados y se logran
los propositos. En la prueba PIRLS, los textos se clasificaran conforme a
su propésito principal y a los tipos de preguntas formuladas. Es decir, los
textos clasificados como informativos irdn acompanados de preguntas
sobre la informacion contenida en los textos, y los clasificados como
literarios tendran preguntas referentes al tema, acontecimientos de la
trama, personajes y ambientacion.

Las primeras lecturas de la mayoria de nifios se centran en textos de

tipo literario y narrativo, sin embargo, a muchos lectores de corta edad
también les gusta adquirir informacién a partir de libros y otros tipos

de material de lectura. Esta clase de lectura va adquiriendo mayor
importancia a medida que los alumnos desarrollan sus habilidades
lectoras y, de forma progresiva, se les exige que lean para aprender en las
diferentes areas y materias curriculares (Langer, 1990).

Es posible identificar numerosos tipos de textos que respondan a uno

u otro propésito de la lectura. Los textos difieren en la manera en la
que las ideas se organizan y se presentan, y suscitan modos diversos

de generar significado (Goldman y Rakestraw, 2000). La organizacion

y el formato del texto pueden variar en gran medida, y van desde la
ordenacién secuencial del material escrito a retazos de palabras o frases
dispuestos junto con informacién gréfica y tablas.

Al seleccionar los textos para la evaluacion PIRLS, el objetivo consiste en
presentar una amplia gama de tipos de texto que responda a cada uno
de los propésitos de la lectura. Los textos serdn seleccionados Unicamente
a partir de fuentes representativas de las disponibles para los alumnos
dentro y fuera del &mbito escolar. La finalidad es crear una experiencia
lectora para los alumnos participantes en la prueba que, en la medida de
lo posible, sea similar a experiencias lectoras auténticas que puedan tener
en otros contextos.

Los dos propdsitos de la lectura y los diferentes tipos de textos incluidos
en cada proposito se describen en los apartados siguientes.
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La lectura como experiencia literaria

En la lectura literaria, el lector se vale del texto para implicarse en
acontecimientos, entornos, acciones, consecuencias, personajes,
ambientes, ideas y sentimientos ficticios, y para disfrutar del lenguaje en
si. Con objeto de entender y apreciar la literatura, el lector debe trasladar
al texto sus propias experiencias, sentimientos, apreciacién del lenguaje
y conocimientos de las formas literarias. Para los lectores de corta edad,
la literatura ofrece la oportunidad de explorar situaciones y sentimientos
con los que aun no se han encontrado. La forma principal de textos
literarios empleada en el estudio PIRLS es la ficcion narrativa. Dada la
diversidad curricular y cultural de los paises participantes, la inclusién de
ciertos tipos de textos literarios conlleva ciertas dificultades. Por ejemplo,
la traducciéon de la poesia resulta laboriosa y en cuanto a las obras
teatrales, no en todos los casos se ensefian en los cursos de educacion
primaria.

Los acontecimientos, acciones y consecuencias descritos en la ficcion
narrativa permiten al lector ponerse en el lugar del otro y reflexionar
sobre situaciones que, aunque sean producto de la fantasia, iluminan

las de la vida real. Es posible que el texto presente la perspectiva del
narrador o de un personaje principal, o que se den puntos de vista
diversos si el texto es mas complejo. La informacion y las ideas pueden
ser descritas directamente o a través del didlogo y los acontecimientos.
Los relatos cortos y las novelas narran a veces acontecimientos por orden
cronoldgico, y otras veces hacen un uso mas complejo del tiempo con
escenas retrospectivas o cambios en el plano temporal.

La lectura para adquisiciéon y uso de informacion

Al leer para adquirir informacion, el lector no se ve inmerso en mundos
de fantasia, sino en aspectos del universo real. A través de textos
informativos, es posible entender cémo es el mundo y cémo ha sido,

y por qué las cosas funcionan de la manera que lo hacen. Los lectores
pueden ir mas alla de la adquisiciéon de informacion y utilizarla para
practicar el razonamiento y la acciéon. No es necesario leer los textos
informativos de principio a fin; los lectores pueden seleccionar las

partes que necesiten. Las diversas organizaciones de los textos ejercen
diferentes demandas sobre el lector, aunque no suelen darse distinciones
rigurosas. También cabe resaltar que, a pesar de su organizacién, los
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textos informativos pueden o no contar con encabezamientos u otro tipo
de organizadores textuales.

Los textos informativos ordenados cronolégicamente presentan sus
ideas como una secuencia ordenada en el tiempo. Estos textos pueden
relatar acontecimientos, por ejemplo, en forma de hechos histéricos,
anotaciones en un diario, informes personales o cartas. Las biografias
y autobiografias, que detallan los acontecimientos de vidas reales,

son importantes textos de este tipo. Otros textos cronolégicamente
organizados son de caracter procedimental, como las recetas de cocina
y las instrucciones. En este caso, a menudo se emplea la forma del
imperativo y se espera que el lector, ademas de entender, actle de
acuerdo con lo que lee.

A veces, la informacion y las ideas se organizan a partir de la Iégica mas
que de la cronologia. Por ejemplo, un documento de investigacién puede
describir causa y efecto, los articulos periodisticos pueden comparary
contrastar asuntos tales como las sociedades o el tiempo atmosférico,

y los editoriales pueden presentar argumentos a favor y en contra o
plantear una opinién aportando pruebas. Los textos persuasivos apuntan
directamente a influir en la opinién del lector, como es el caso de la
presentacién de un problemay la consiguiente solucién recomendada.
Tanto en la argumentacién como en la persuasion, el lector debe seguir el
desarrollo de las ideas y acercarse al texto con mente critica para formar
su propia opinion.

En ocasiones, los textos informativos son de caracter expositivo y
presentan explicaciones o bien describen personas, acontecimientos o
cosas. En una organizacién tematica, los aspectos de un tema se agrupan
y se describen juntos en el texto. Finalmente, debe tenerse en cuenta que
la informacion no tiene por qué presentarse en textos continuos. Entre
los textos discontinuos se incluyen folletos, listas, diagramas, cuadros,
graficos, y todos aquellos que Ilaman a la accion por parte del lector, tales
como anuncios publicitarios o boletines informativos. Conviene subrayar
que un unico texto informativo a menudo utiliza una o0 mas maneras de
presentar la informacion. Incluso los fragmentos informativos que son

en su mayoria texto, con frecuencia estan documentados con tablas o

acompanados de ilustraciones y diagramas.

@
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Contextos de
aprendizaje de la
lectura

Los nifios adquieren la competencia
lectora a través de una variedad de
actividades y experiencias enmarcadas
en contextos diferentes. En cuarto curso,
desarrollan las destrezas, conductas y
actitudes asociadas con la competencia
lectora principalmente en casa y en el
centro escolar; en estos dos &mbitos
existen diferentes recursos y actividades
que la fomentan. Algunas de las
experiencias lectoras cuentan con una
estructura rigida, sobre todo las que
tienen lugar en el aula como parte de

la ensefianza de la lectura; otras, menos
estructuradas, ocurren como parte natural
e informal de las actividades cotidianas
de los niflos. Ambas son fundamentales
a la hora de ayudarles a desarrollar su

competencia lectora. Ademas, los entornos
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doméstico y escolar se apoyan entre si, y la interrelacion entre escuela y
hogar es un elemento importante en el proceso de aprendizaje.

Mas alla de las influencias directas de la familia y del centro escolar en

la lectura de los nifios, existen entornos mas amplios en los que aquellos
viven y aprenden. Sus escuelas y hogares estan situados en comunidades
que disponen de diferentes recursos, objetivos y caracteristicas
organizativas que presumiblemente repercutiran en los hogares y
escuelas de los nifios y, por lo tanto, en su grado de competencia lectora.
Mas amplio aun, y no menos importante, es el contexto nacional en el
que los nifos viven y asisten a la escuela. Los recursos disponibles en

un pais, las decisiones gubernamentales acerca de la Educacién y los
objetivos, programas y politicas curriculares relativos a la ensefanza de
la lectura afectaran a los contextos familiar y escolar de aprendizaje de la
lectura.

La figura 2 muestra la relacién entre las influencias del hogar, la escuela
y el aula sobre el desarrollo lector del alumnado, e ilustra cobmo esta
interaccion se sitta en la comunidad local y el pais, y es configurada por
ambos. La figura refleja en qué manera los resultados de los alumnos,
incluyendo el rendimiento y las actitudes, son producto de la instruccion
y experiencias adquiridas en una variedad de contextos. Asi mismo, se
indica que el rendimiento y actitudes pueden constituirse en elementos
de consolidacién. Los lectores con mayor nivel de competencia suelen
disfrutar de la lectura y valorarla en mayor medida que los lectores
menos competentes, por lo que leen con mas frecuencia y perfeccionan
sus destrezas lectoras en mayor medida. En efecto, el modelo en su
totalidad puede contemplarse como un sistema de influencias reciprocas,
ya que los resultados de los alumnos también repercuten en cierta
medida en el hogar, la escuela y el aula.

Con objeto de proporcionar informacién sobre los contextos nacionales
en los que se emplazan los hogares y las escuelas de los nifios, PIRLS 2001
publicé la Enciclopedia PIRLS 2001 (Mullis, Martin, Kennedy y Flaherty,
2002), una coleccién de ensayos sobre la ensefianza de la lectura en los
paises participantes. Ampliando la estructura de la enciclopedia de 2001,
PIRLS 2006 elaboraré la publicacién Profiles of curriculum and instruction
in the PIRLS 2006 Countries. Este volumen incorporara las respuestas

de un nuevo cuestionario de curriculum, que se centrara en el contexto
nacional para el apoyo y puesta en practica del curriculum y las politicas
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educativas relacionadas con la lectura en los paises participantes. Para
reunir informacion acerca de los factores familiares, escolares y de aula
asociados con la evolucién de la competencia lectora, PIRLS 2006 utilizara
cuestionarios que responderan los estudiantes evaluados, sus padres o
tutores, los directores de sus centros de ensefianza y sus profesores.

Figura 2

Contextos para el desarrollo de la competencia lectora

Contextos nacional y local

Instruccion y
experiencias

Rendimiento lector y
actitudes y conductas
del alumnado

Contexto nacional y contexto local

Los factores de caracter cultural, social, politico y econdmico constituyen
el telon de fondo de la evolucion de la competencia lectora de los nifios
en el marco de un pais y de una colectividad local. El éxito alcanzado
por los diferentes paises a la hora de educar a sus nifios y conseguir

una poblacion instruida depende en gran medida del énfasis aplicado

al objetivo de “formacién para todos”, los recursos de que dispone

cada pais y los mecanismos que pueda ensamblar para proporcionar
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programas e incentivos eficaces que fomenten la lectura y mejoren el
rendimiento.

Enfasis en competencia lectora. E| valor que un pais determinado otorga
a la competencia lectora y a las actividades relacionadas con la misma
afecta al compromiso del tiempo y los recursos necesarios para un
entorno rico en literatura. La decision por parte de un pais de hacer de la
competencia lectora una prioridad esté influida, en parte, por el historial
de sus ciudadanos y las creencias de éstos acerca de la importancia de la
formacién en lectura para alcanzar el éxito dentro y fuera del &mbito
escolar (Bourdieu, 1986; Street, 2001). Incluso sin disponer de amplios
recursos econémicos, los paises pueden promocionar la competencia
lectora a través de politicas de caracter nacional o local para la ensefianza
de la lectura. Fuera del centro escolar, los padres y otros miembros

de la sociedad pueden fomentar un ambiente que valore la lectura
proporcionando y compartiendo experiencias relacionadas con los textos.

Demografia y recursos. Las caracteristicas de la poblacion de un pais

y su economia nacional pueden tener un impacto definitivo sobre la
facilidad o dificultad relativas a la hora de producir altos indices de
competencia lectora entre su poblacion, y sobre la disponibilidad y
alcance de los recursos requeridos. Los paises con una poblacién amplia

y diversa, pero escasos recursos materiales y humanos, generalmente se
enfrentan a retos mayores que aquellos que cuentan con circunstancias
mas favorables (Greaney, 1996). A escala tanto nacional como local, la
diversidad de lenguas utilizadas, los niveles de competencia lectora en los
adultos y otros indices demograficos, sociales y de salud pueden influir en
el grado de dificultad de la tarea educativa. Las poblaciones cambiantes
debido a las migraciones dentro y fuera de las fronteras de un pais
también pueden afectar a la prioridad dada a la competencia lectora en
la politica educativa, y exigir recursos adicionales. El hecho de disponer
de recursos econémicos posibilita mejores instalaciones educativas y un
mayor numero de profesores y administradores educativos con buena
formacién, permite, ademas, invertir en competencia lectora a través de
programas locales de amplia difusiéon y dotando con materiales impresos
y tecnoldgicos a las bibliotecas escolares o locales, las aulas y los hogares
(Neuman, 1999).
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Gobierno y organizacion del sistema educativo. La forma en la que se
establecen y se ponen en practica las politicas educativas puede tener

un enorme impacto sobre el funcionamiento de los centros escolares.
Algunos paises disponen de sistemas educativos altamente centralizados,
en los que la mayoria de las decisiones relacionadas con la politica
educativa se toman a escala nacional o regional y existe una notable
uniformidad en términos de curriculum escolar, libros de texto y medidas
politicas de caracter general. Otros paises cuentan con sistemas mucho
mas descentralizados en los que numerosas decisiones importantes

se toman a nivel local y escolar, teniendo como resultado una mayor
variedad en el funcionamiento de los centros docentes y la manera en la
que se imparte la ensefianza a los alumnos.

El procedimiento segun el cual los alumnos prosiguen su formacion en

la escuela (lo que también se conoce como “flujo del alumnado”) es una
caracteristica de los sistemas educativos que varia segun los paises. Para
un estudio del rendimiento lector de los alumnos de cuarto curso, la
edad de escolarizacién formal y la edad en la que comienza la ensefianza
formal de la lectura resultan de una especial relevancia. Los alumnos de
los paises que inician la escolarizacién formal a una edad mas temprana
no necesariamente comienzan a recibir ensefianza formal de la lectura
en su primer afo, debido a las exigencias cognitivas de ésta. Ademas,

a la hora de elaborar un estudio sobre nifios de este curso, resulta de
interés el tipo de centro escolar al que los alumnos suelen asistir durante
los primeros afios, asi como el hecho de si mas adelante entraran en un
programa de itinerarios académicos o bien de caracter comprensivo.

Caracteristicas del curriculum y politicas curriculares. Las politicas
curriculares se configuran de modos muy diversos. Al mas alto

nivel, pueden ser establecidas con cierto detalle por los requisitos
gubernamentales y jurisdiccionales. Estos pueden determinar desde las
politicas que rigen la edad o el curso en el que comienza la instruccién
formal de la lectura, hasta los tipos de material y los métodos que se
utilizan en la ensefianza de la lectura. Incluso en los lugares donde
existe un marcado control externo sobre el curriculum, la manera en la
que éste se aplica puede verse afectada por las caracteristicas y formas
de actuacion de las escuelas locales. Los aspectos curriculares y las
politicas gubernamentales de particular relevancia para la adquisicion
de competencia lectora incluyen los estandares o puntos de referencia
establecidos para el desarrollo lector, los criterios de evaluacién y
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promocioén, las normas para la asignacién de aula o agrupamiento en la
misma, el tiempo de instruccion, los métodos y materiales, asi como las vias
para la identificacion de los alumnos que necesitan medidas de refuerzo.

Contexto familiar

Son numerosas las investigaciones que han proporcionado informacién
sobre la importancia del ambiente familiar con respecto a la competencia
lectora de los nifios. Mucho antes de que éstos desarrollen las destrezas
cognitivas y lingUisticas necesarias para la lectura, las experiencias
tempranas con el lenguaje impreso y el oral establecen los cimientos para
el aprendizaje (Adams, 1990; Ehri, 1995; Holdaway, 1979; y Verhoeven,
2002). Las caracteristicas particulares de cada hogar pueden crear un
clima que anime a los nifios a explorar el lenguaje y los diversos tipos

de texto, y a experimentar con ellos. Los padres y otros miembros de la
familia imparten sus propias creencias sobre la lectura, las cuales dan
forma a la manera en la que los nifios se exponen al texto y experimentan
con el mismo (Baker, Afflerbach y Reinking, 1996; Cramer y Castle,

1994). A medida que los nifios se involucran en actividades mas dificiles

y complejas con un fin ludico o recreativo, ya sea en solitario o con sus
iguales, el tiempo que dedican a las actividades relacionadas con la
competencia lectora llega a ser fundamental. Durante la totalidad del
proceso de desarrollo del nifio, la implicaciéon de los padres o tutores sigue
siendo crucial para la adquisiciéon de la competencia lectora. El apartado
siguiente destaca algunos de los aspectos familiares mas importantes que

contribuyen al desarrollo de la competencia lectora.

Actividades que fomentan la competencia lectora. En el entorno familiar
son fundamentales las actividades relacionadas con la competencia
lectora que los padres o tutores realizan con los nifios o bien fomentan y
apoyan (Gadsden, 2000; Leseman y de Jong, 2000; Snow y Tabors, 1996;

y Weinberger, 1996). A medida que los nifios desarrollan su capacidad
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para el lenguaje oral, aprenden las reglas de uso del lenguaje. Este
conocimiento también se traducird en expectativas de cara al lenguaje

impreso.

Quiza la actividad méas comun e importante de las relacionadas con la
competencia lectora temprana es la lectura en voz alta a los nifios por
parte de adultos o de otros nifios de mas edad. Cuando se lee en alto a
los nifios y se les anima a que se involucren en el texto y las ilustraciones
de los libros, aquellos aprenden que el texto impreso transmite
significado y que el hecho de ser capaz de leer goza de valor y merece la

pena.

Otros encuentros con la imprenta también ayudan a establecer la
percepcion del texto y la familiaridad con el mismo por parte de los
nifos. Las actividades de expresién escrita tales como la escritura de
nombres o la formacion de letras refuerzan el desarrollo de la percepcién
del texto por parte del nifio. El dibujo, especialmente el vinculado a

los cuentos y la narracion de historias, puede también promover la
competencia lectora. Diversas investigaciones indican asi mismo que el
juego infantil con libros y otros materiales impresos ayuda a asentar los
cimientos de la competencia lectora (Taube y Mejding, 1996). Es mas,
las asociaciones tempranas del disfrute personal con el texto impreso
establecen una actitud positiva hacia la lectura que motivara a los

lectores de corta edad (Martin, Mullis y Gonzalez, 2004).

Lenguas habladas en casa. Debido a que el aprendizaje de la lectura

depende en gran medida de la experiencia temprana de los nifios con el
lenguaje, la lengua o lenguas habladas en casa y la manera de utilizarlas
son factores importantes en el desarrollo de la competencia lectora. Los
ninos cuyo conocimiento de la lengua empleada en la ensefianza formal
de la lectura se situa sustancialmente por debajo de lo que es de esperar

en los niflos de esa edad, con mucha probabilidad se encontraran en
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desventaja desde un primer momento. Ademas, el empleo de lenguas o
dialectos diferentes en casa y en la escuela puede causar problemas a los

alumnos a la hora de aprender a leer.

Recursos econémicos. A medida que los nifnos maduran, el apoyo y

la guia ofrecidos en casa contribuyen al desarrollo de la competencia
lectora de maneras muy diversas. Un aspecto importante del entorno
familiar es la disponibilidad de material de lectura y recursos educativos.
Las investigaciones muestran invariablemente una relacién estrecha y
positiva entre el nivel de rendimiento y el estatus socioeconémico, o

los indicadores de estatus socioecondmico tales como la ocupacién de
los padres o tutores o el nivel de estudios de los mismos. También se ha
demostrado que el facil acceso a diversos tipos de material impreso esta
estrechamente asociado al rendimiento en competencia lectora (Purves y
Elley, 1994). Los hogares que disponen de semejante material transmiten
a los nifos la idea de que aprender a leer es un objetivo deseable y que

vale la pena.

Recursos sociales y culturales. La sociedad y la cultura influyen de
manera definitiva sobre la importancia percibida de la lectura para el
éxito académico y personal. Los padres y otros miembros de la familia
transmiten sus creencias y actitudes al ensefiar a sus hijos a leery

a apreciar el texto escrito. Los padres o tutores que se implican en
numerosas actividades relacionadas con la competencia lectora fomentan
las actitudes positivas de los nifios hacia la lectura. Para la mayoria de
éstos, el hogar proporciona un referente y una guia directa en cuanto

a los buenos habitos lectores. Los nifios que ven como los adultos y los
nifnos mayores que ellos leen o emplean los textos de diferentes formas
aprenden a valorar y a utilizar el material impreso. Ademas del referente
que aportan a sus hijos, los padres o tutores pueden apoyar directamente
el desarrollo de la lectura al expresar opiniones positivas sobre ésta y

sobre la competencia lectora.
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Relaciones entre familia y escuela. De entre todos los factores familiares
asociados con la adquisicién de la competencia lectora, la implicacion de
los padres o tutores en la educacion escolar de los niflos puede ser clave
para el desarrollo de dicha competencia (Christenson, 1992). Diversas
investigaciones demuestran que los alumnos que comentan con sus
padres o tutores sus estudios escolares y las lecturas que realizan alcanzan
mayor rendimiento que los que no lo hacen (Mullis, Martin, Gonzalez y
Kennedy, 2003). Los padres o tutores implicados pueden reforzar el valor
del aprendizaje de la lectura y cerciorarse de que los nifios terminan sus
deberes escolares relativos a la lectura, asi como animarles elogiando su

trabajo y ofreciéndoles apoyo.

Actividades extraescolares relacionadas con la competencia lectora.

A medida que los nifios siguen desarrollando su competencia lectora,

el tiempo que dedican a leer y a otras actividades recreativas va
adquiriendo relevancia. El nifio no sélo disfruta leyendo por placer,

sino que también practica destrezas que estan siendo aprendidas. Leer
por diversién o para investigar temas de interés es consustancial a una
lectura de por vida. Por lo tanto, es posible que los nifios decidan pasar
su tiempo extraescolar leyendo libros o revistas, buscando informacién en
Internet o acudiendo a una biblioteca local a leer o sacar libros (Shapiro y

Whitney, 1997).

La lectura independiente y el intercambio de opiniones sobre la lectura
pueden formar parte integral de las actividades domésticas. Los padres
o tutores de los niflos pueden animarles a establecer un equilibrio entre
el tiempo dedicado a las actividades relacionadas con la competencia
lectora y el destinado a pasatiempos acaso menos enriquecedores,

tales como los videojuegos o el uso excesivo de la televisiéon (National
Reading Panel, 2000). Algunas investigaciones indican una correlaciéon

negativa entre el tiempo dedicado a ver la televisién y el rendimiento
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lector, mientras que la correlacién con el tiempo dedicado a la lectura es

positiva (VanderVoort, 2001).

También puede animarse a los lectores de corta edad y a sus amigos a
beneficiarse de las actividades extracurriculares que promocionan las
destrezas en competencia lectora y son ofrecidas a través del centro
escolar, las bibliotecas locales u otros. La influencia de los iguales puede
resultar de ayuda a la hora de hacer que los niflos encuentren deseable
la participacion en tales actividades. Por ejemplo, los alumnos pueden
compartir experiencias e interpretaciones de textos al acudir a ver
obras de teatro, al asociarse a clubes de lectura o al realizar sus propias
parodias. El hecho de comentar la lectura con sus familias, amigos y
otros miembros de la comunidad ofrece a los niflos la oportunidad de
participar en una o mas comunidades de lectores. Estas interacciones
sociales fortalecen las habilidades de los lectores de corta edad para
generar significado a partir del texto y entender como lectores diferentes

pueden hacer interpretaciones diferentes.

Contexto escolar

Aunque el hogar puede ser un ambiente fructifero para el desarrollo

de la competencia lectora, para la mayoria de los nifios la escuela sigue
siendo el lugar principal donde se lleva a cabo el aprendizaje formal y las
actividades educativas. Al llegar al cuarto curso de ensefianza formal, la
mayoria de los alumnos ha adquirido destrezas lectoras basicas y empieza
a leer material mas complejo con mayor grado de independencia. Esto

se debe en parte a los cambios acaecidos en las demandas curriculares a
alumnos de este curso. En cuarto curso, los nifios se hallan en el proceso
de transicién entre “aprender a leer” y “leer para aprender” (Chall,
1983). Las experiencias educativas de los alumnos pueden resultar
especialmente significativas en este momento de cara al desarrollo de su

competencia lectora.
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Son muchos los factores escolares que influyen, directa o indirectamente,
sobre la adquisicion de competencia lectora. A continuacion se detallan
algunos de los principales factores escolares que contribuyen a dicha
adquisicion.

Politicas educativas y curriculum. Las politicas educativas y el curriculum
relativos a la competencia lectora en las escuelas establecen el contexto
para la ensefianza formal de la lectura que se imparte a los nifios desde el
comienzo de la educaciéon formal. Tales politicas pueden incluir decisiones
sobre el énfasis en el aprendizaje de la lectura con respecto a otras areas
de contenido y también pueden contener preferencias en cuanto a los
enfoques educativos que se pondran en practica en los diversos estadios
del desarrollo del lenguaje. A su vez, tales decisiones ayudan a configurar
el entorno escolar y los recursos que se requieren (Belanger, Winter y

Sutton, 1992).

Entorno escolar y recursos. El entorno escolar comprende muchos
factores que influyen en el aprendizaje de los alumnos. El clima de
seguridad que se consigue al tener pocos problemas de disciplina'y

un nivel de delincuencia practicamente nulo promueve un ambiente

de aprendizaje estable. Las iniciativas escolares destinadas a cubrir

las necesidades basicas de los alumnos y sus familias (por ejemplo,
servicio de guarderia antes o después del horario escolar) son también
importantes. Otras iniciativas, que se centran especificamente en la
competencia lectora y su desarrollo, pueden apoyar directamente la
adquisiciéon de destrezas y de actitudes ante la lectura. El entorno escolar
también se enriquece cuando los miembros del personal del centro
muestran actitudes positivas hacia los alumnos y colaboran en actividades

curriculares y extracurriculares que fomentan el aprendizaje.

La extensién y calidad de los recursos escolares también resulta
primordial. Pueden incluir recursos tan fundamentales como un

profesorado con buena formaciéon o un espacio adecuado en las
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aulas, asi como recursos menos esenciales aunque beneficiosos como
un mobiliario y un recinto confortables. La presencia de bibliotecas o
centros multimedia puede resultar de especial relevancia con vistas al
desarrollo de la competencia lectora. Ademas, un especialista en lectura
o un Jefe del Departamento de Lengua y Literatura pueden ser de gran

importancia a la hora de fortalecer el curriculum de lectura.

Contexto del aula

Aunque las politicas y los recursos curriculares de la escuela a menudo
establecen el tono del rendimiento en el aula, las actividades cotidianas
que los alumnos realizan en ésta probablemente tendran un impacto
mas directo sobre el desarrollo de su competencia lectora que el propio
entorno escolar. Los enfoques didacticos y los materiales utilizados

son manifiestamente importantes a la hora de establecer patrones

de ensefanza y aprendizaje en el aula, incluyendo el curriculumy las
estrategias empleadas para impartirlo, asi como la disponibilidad de
libros, tecnologia y otros recursos. El profesor, desde luego, es otro
factor determinante que ejerce una destacada influencia en el clima del
aula (Lundberg y Linnakyla, 1993). Aqui pueden incluirse la formacién
general y profesional del docente, la utilizacion de enfoques didacticos
especificos por parte del mismo y su experiencia en la ensefianza de la
lectura. Finalmente, las conductas, actitudes y el nivel de competencia
de los companieros de clase pueden influir en las opciones educativas del
profesor, afectando por consiguiente al desarrollo lector de los alumnos

(Kurtz-Costes y Schneider, 1994).

Los profesores y su preparacion. La capacitacion y grado de aptitud de
los profesores puede resultar crucial. Mucho se ha escrito acerca de qué
hace que la labor de los docentes resulte efectiva y en especial sobre la
naturaleza, extension y contenido de la preparacion y formacion de los

profesores. Por ejemplo, el hecho de que un docente cuente o no con
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una amplia formacién en la ensefianza de la lectura puede resultar de
particular relevancia para la adquisicion de la competencia lectora por

parte de sus alumnos.

El alcance de la formacién continua del profesorado y su exposicion a

los desarrollos recientes en el campo de la ensefianza de la lectura son
también importantes. El desarrollo profesional a través de seminarios,
talleres, congresos y publicaciones especializadas puede ayudar a

los profesores a aumentar su grado de efectividad y ampliar sus
conocimientos sobre la adquisicion de la competencia lectora. En algunos
paises y &mbitos administrativos, la participacién de los profesores en
tales actividades es obligatoria. Es mas, se ha llegado a sugerir que

la profesién docente requiere un aprendizaje de por vida, y que los
profesores mas eficaces contindian adquiriendo nuevos conocimientos y

destrezas a lo largo de toda su vida profesional.

Clima y estructura del aula. Los alumnos de corta edad pasan muchas
horas al dia en una o més aulas. El clima y la estructura del aula tienen
una influencia significativa en el desarrollo de la competencia lectora. Las
aulas pueden variar en gran medida, desde las altamente estructuradas

y centradas en el profesor hasta otras mas abiertas y centradas en el
alumno. Una caracteristica fundamental que puede dictaminar el modo
en que los profesores enfocan la ensefianza en el aula es el niumero

de alumnos o la ratio profesor-alumno. Algunas investigaciones han
indicado que las clases menos numerosas durante los primeros afios de

escolaridad pueden favorecer el desarrollo de la lectura en los nifos.

También relacionada con el desarrollo de la lectura esté la interaccion
entre los alumnos, tanto de manera informal como en el intercambio de
opiniones en el aula sobre las actividades que guardan relacion con la
lectura y la competencia lectora (Baker, 1991; Baker, Dreher y Guthrie,

2000; Gambrell y Almasi, 1997; Guthrie y Alvermann, 1999). Las aulas en
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las que se promueve el desarrollo del lenguaje y se establece un clima
de apoyo para hablar sobre la lectura pueden resultar especialmente

efectivas.

Materiales didacticos y tecnologia. Otro aspecto del aula relevante para
la competencia lectora tiene que ver con la abundancia del material de
lectura disponible para los alumnos. Los materiales y la tecnologia que
los profesores utilizan en la ensefianza de la lectura forman el nucleo
mismo de la experiencia lectora de los alumnos en el centro escolar. Estos
materiales pueden variar desde un Unico libro de texto o una “coleccién
de lecturas” que contengan una variedad de tipos de texto, a varios

libros y otros materiales impresos recopilados por el profesor.

La presencia de una biblioteca de aula o de un lugar especialmente
destinado a la lectura independiente puede fomentar habitos lectores y
actitudes positivas hacia la lectura, ademas de posibilitar a los alumnos
el acceso répido a una amplia variedad de textos y tipos de texto. La
utilizacién de textos electrénicos y otras tecnologias empieza a cobrar
importancia como parte del aprendizaje de la competencia lectora
(Kamil, Intrator y Kim, 2000; Labbo y Khun, 1998; McKenna, 1998).

La lectura on-line se esta convirtiendo en una destreza esencial de la
competencia lectora a medida que aumentan los tipos de texto y la
informacion que se pone a disposicion de los alumnos a través de Internet
y otras modalidades electrénicas de comunicacion. Con independencia
del formato, las investigaciones han indicado que la exposicién de los
alumnos a una variedad de textos y de tipos de texto estad asociada al

rendimiento lector.

Estrategias y actividades educativas. Existen numerosas estrategias y
actividades que los profesores pueden utilizar para la ensefianza de la
lectura (Creighton, 1997; Langer, 1995; Stieror y Maybin, 1994). Se han
dedicado amplias investigaciones a indagar cuales son las mas efectivas.

La mayoria de los educadores e investigadores coincide en que utilizar
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elementos tomados de diferentes enfoques educativos puede ser lo
mas adecuado, sobre todo cuando los profesores los adaptan a las

necesidades de su propios alumnos (Dole, Duffy, Roehler y Pearson, 1991).

Las actividades mas relevantes para el desarrollo de la competencia
lectora incluyen las concernientes al reconocimiento de las palabras,

la comprensién, las estrategias lectoras cognitivas y metacognitivas,
las actividades de escritura tales como la creacién de historias, y la
integracién de las cuatro destrezas lingUisticas: comprensién lectora,
expresion escrita, comprension oral y expresién oral (Sanan y Neuman,

1997).

Deberes escolares y evaluacion. Los deberes constituyen una manera

de ampliar la ensefianza y evaluar el progreso de los alumnos. Los tipos
de deberes que se asignan en las clases de lengua suelen incluir lectura
independiente, preguntas de comprension sobre lo que los alumnos han
leido, o la combinacion de ambos. La cantidad de deberes relativos a la
lectura varia dentro de un mismo pais y de un pais a otro. En algunos
paises, por lo general se asignan deberes a los alumnos que necesitan
mas practica, aquellos que suelen tener mayores dificultades a la hora
de leer o entender lo que han leido. En otros, los alumnos reciben estos
deberes como ejercicios de ampliacion. El tiempo dedicado a los deberes
es por lo general inversamente proporcional al rendimiento del alumno.
Los alumnos a los que la lectura les resulta dificil requieren mas tiempo

para completar los deberes escolares.

Ademas de la asignacion de deberes, los profesores disponen de otras
maneras de hacer un seguimiento de la evolucién y el rendimiento de
los alumnos. La evaluacién informal durante las horas lectivas ayuda al
profesor a identificar las necesidades de los individuos en particular, o
a evaluar el ritmo de la presentacion de conceptos y materiales (Lipson
y Wixson, 1997). Los examenes formales, tanto los elaborados por el

profesor como las pruebas estandarizadas, suelen emplearse con el fin
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de tomar decisiones importantes relativas a cuestiones tales como las
calificaciones, la promocién de curso o los itinerarios académicos de los
alumnos. Los tipos de preguntas empleados en los exdmenes y en las
pruebas tipo test pueden dar pistas evidentes a los alumnos sobre lo que
es importante. Por ejemplo, los profesores pueden formular preguntas
sobre distintas formas de informacion textual, como hechos, ideas,
motivaciones de los personajes y comparaciones con otros materiales

o experiencias personales. Los profesores también pueden utilizar una
variedad de formatos en los exdmenes, que van desde preguntas de

eleccion multiple al desarrollo de un tema.

&
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Diseno y
especificaciones
de la evaluaciéon

Al igual que en 2001, el estudio PIRLS 2006
incluye una prueba escrita de comprensién
lectora para medir el rendimiento en
competencia lectora de los alumnos

de cuarto curso, asi como una serie

de cuestionarios que se centran en los
contextos del desarrollo de la competencia
lectora con el fin de reunir informacién

sobre dichos contextos.



CAPITULO 4

Informacién sobre el rendimiento en lectura

PIRLS 2006 ofrecera informacién sobre el rendimiento en competencia
lectora de los alumnos de cuarto curso en cada uno de los paises
participantes, asi como el rendimiento segun los propésitos de la lectura
y segun los procesos de comprension. Con el fin de limitar al minimo la
carga de la evaluacion de los alumnos, a cada uno de ellos se le entrega
solamente una parte de la prueba, como se explica mas adelante. Tras la
recopilacion de datos, las respuestas de los alumnos se pondran en una
escala comun utilizando la metodologia de teoria de respuesta al item,
que proporcionara una visién general de los resultados de la prueba

en cada uno de los paises. Ademdas de una escala para la competencia
lectora general, habra escalas independientes para los dos propdsitos de
la lectura:

u la lectura como experiencia literaria
uw la lectura para adquisicion y uso de informacién

Con objeto de ofrecer informacién sobre los procesos de comprension
lectora, PIRLS 2006 también proporcionara escalas independientes para
estos dos procesos de comprension (Mullis, Martin y Gonzalez, 2004):

u obtencién de informacion y realizacion de inferencias directas

u interpretacion, integracién y evaluacion*

Disefio del cuadernillo de prueba

Dada la amplia cobertura y los objetivos divulgativos de los marcos
tedricos de PIRLS, asi como su énfasis en la utilizacion de textos
auténticos, resultaba inevitable que las especificaciones para el conjunto
total de items incluyeran un extenso tiempo de prueba. El Grupo de
Expertos en Lectura de PIRLS 2006 considerd que una evaluacion valida
de dos propésitos de la lectura —la lectura como experiencia literaria

y la lectura para adquisicion y uso de la informacion—, con medidas
fiables de dos procesos de comprension, requeria casi siete horas de
prueba. Aunque el material de evaluaciéon que se puede presentar en ese
tiempo deberia dar una buena cobertura del material lector que los nifios
encuentran en su vida cotidiana, no es razonable esperar que todos los

* Obtencion de informacion y realizacion de inferencias directas combinara items de los procesos “Localizacion

y obtencion de informacion explicita” y “Realizacion de inferencias directas”. Del mismo modo, Interpretacion,
integracion y evaluacion se basara en items de los procesos “Interpretacion e integracion de ideas e informacion” y
“Analisis y evaluacion del contenido, el lenguaje y los elementos textuales”.
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alumnos respondan a la totalidad de textos e items de prueba. Debido
a las dificultades a la hora de planificar las pruebas para los alumnos

y dado que los niflos no pueden ser sometidos a largos periodos de
examen, el tiempo de prueba se limita a 80 minutos por alumno, con un
periodo adicional de 15 a 30 minutos para un cuestionario del alumno.

Con un tiempo total de prueba de casi siete horas, pero sélo una horay
20 minutos por alumno, el material de evaluacién tiene necesariamente
que dividirse entre los alumnos. El disefio PIRLS utiliza una técnica de
muestreo matricial por la que los textos y sus items correspondientes

se dividen en grupos o bloques, y los cuadernillos individuales de los
alumnos se organizan a partir de estos bloques con arreglo a un plan.

En PIRLS 2006, el periodo de casi siete horas de prueba se dividird en 10
bloques de 40 minutos de textos e items. Los textos literarios llevardn una
etiqueta de L1 a L5, y los textos informativos irdn de I1 al I5 (ver figura 3).
Cuatro de los 10 bloques de PIRLS 2001 se han mantenido con el fin de
ofrecer una base para la medicién de tendencias en el rendimiento lector;
los seis restantes fueron elaborados especificamente para la prueba de
2006.

Figura 3

Bloques de muestreo de matrices de PIRLS 2006

Experiencia literaria L1 L2 L3 L4 L5

Adquisicion y uso
de la nformacion

En el disefio de PIRLS 2006, los 10 bloques se distribuyen en 13
cuadernillos (ver figura 4). Cada uno de los cuadernillos del alumno
consiste en dos bloques de textos e items de 40 minutos de duracién.

Cada alumno responde a un cuadernillo de prueba y a un cuestionario
del alumno. Con objeto de presentar al menos algunos textos de una
manera mas natural y auténtica, dos de los bloques (uno literario y otro
informativo) se presentan en color en un formato tipo revista, y las
preguntas correspondientes iran en un cuadernillo aparte. Al cuadernillo
en color se le denomina “Lecturas” de PIRLS.
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Para hacer posible la vinculacién entre los cuadernillos, al menos algunos
de los bloques deben emparejarse con otros. Ya que el nimero de
cuadernillos podria llegar a ser muy alto si cada bloque se emparejara
con todos los demas bloques, era necesario escoger juiciosamente entre
las posibles combinaciones de bloques. En el disefio de 13 cuadernillos
empleado en PIRLS 2006, 12 cuadernillos de prueba se derivaran de

la combinacién de cuatro bloques literarios (L1, L2, L3, L4) y cuatro
informativos (11, 12, 13, 14). El cuadernillo decimotercero, el “Lecturas”,
responde a los bloques remanentes: el literario, L5, y el informativo, I5.

Figura 4

Diseio del cuadernillo del alumno PIRLS 2006

1 L1 L2
2 L2 L3
3 L3 L4
4 L4 11
5 11 12
6 12 13
7 13 14
8 14 L1
9 L1 11
10 12 L2
11 L3 13
12 14 L4
“Lecturas” L5 15
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En este disefo, todos los bloques de L1 a L4y de I1 a 14 aparecen en tres
de los 12 cuadernillos, cada vez emparejados con otro bloque diferente.
Por ejemplo, el bloque literario L1 aparece con el bloque literario L2 en el
cuadernillo 1, y con los bloques informativos 14 e 11 en los cuadernillos 8
y 9. Del mismo modo, el bloque literario L2 aparece no sélo con L1 en el
cuadernillo 1, sino también con el bloque literario L3 en el cuadernillo 2y
con el bloque informativo 12 en el cuadernillo 10.

El emparejamiento de los bloques en los cuadernillos del 1 al 12

asegura la existencia de nexos adecuados entre los textos literarios y
entre los textos informativos, y también entre los dos propositos de la
lectura. Los bloques del cuadernillo “Lecturas”, L5 e I5, no estan unidos
a ningun otro bloque directamente. Sin embargo, debido a que los
cuadernillos se asignan a los alumnos por medio de un procedimiento
aleatorio, el nUmero de alumnos que responden al cuadernillo “Lecturas”
es equivalente al de los que responden a los otros cuadernillos, dentro
del margen de error del proceso de muestreo. El cuadernillo “Lecturas”
serd distribuido de manera que la proporciéon de alumnos que responda
a los bloques L5 e I5 sea la misma que la que responda a cada uno de los
demas bloques literarios e informativos.

Selecciéon de textos para la prueba

Uno de los objetivos de la prueba es la aproximacién a una experiencia
lectora auténtica; por lo tanto, los textos presentados deben ser
representativos de los que los alumnos leen en su vida cotidiana. Los
textos que los alumnos suelen leer dentro y fuera del centro escolar
generalmente han sido escritos por autores de éxito que entienden

lo que supone escribir para un publico infantil. Estos textos resultan

mas verosimiles a la hora de producir como respuesta toda la gama de
procesos de comprension que los textos elaborados especificamente
para una prueba. Por otro lado, es mas probable que conecten con los
intereses de los alumnos, y que den lugar a preguntas que ofrezcan una
serie de respuestas similares a las generadas en experiencias lectoras
auténticas. En el marco de un estudio internacional, el hecho de
conseguir autenticidad en la experiencia lectora de la prueba puede estar
de alguna manera constrefiido por la necesidad de traducir los textos

a numerosos idiomas. Es por ello por lo que se ha tenido cuidado a la
hora de elegir material textual que pueda ser traducido sin pérdida de
significado o del interés potencial del alumno.
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Al seleccionar los textos para un estudio internacional sobre la
competencia lectora hay que tener en consideracion los posibles sesgos
culturales. El conjunto de textos utilizados debe abarcar las diferentes
naciones y culturas lo mas ampliamente posible. Ningun pais o cultura
debe tener mas representacion de la debida en los textos de la prueba;
por tanto, la seleccién de los mismos conlleva la recopilacién inicial de
textos procedentes de tantos paises como sea posible. La seleccion final
de textos se basa, en parte, en la representacion nacional y cultural de
todo el conjunto de textos de prueba. Los textos que exigen en gran
medida conocimientos especificos de una cultura particular quedan
excluidos.

La idoneidad y legibilidad de los textos destinados a evaluar a los
alumnos de cuarto curso se determina a través de la revisién de los
mismos por parte de educadores y especialistas en el curriculum de los
paises participantes en la prueba. Entre los criterios empleados para la
selecciéon de textos se encuentran la idoneidad del tema y el contexto
para cuarto curso; la equidad y sensibilidad ante consideraciones de
género, raza, etnia y religién; la naturaleza y el nivel de las caracteristicas
linguisticas; y la densidad de la informacién. También se proporcionan
los resultados segun la escala Fry de legibilidad. Por otro lado, las
restricciones de tiempo con las que se realiza la prueba establecen ciertos
limites en cuanto a la extensién de los textos. Por lo general, los textos
seleccionados no tendrdn una extensién superior a las 1.000 palabras, de
manera que los alumnos dispongan de tiempo para leer todo el texto y
responder a las preguntas. Sin embargo, la extensién variara en cierto
modo debido a que otras caracteristicas textuales también afectan al
ritmo de lectura.

Con objeto de medir las tendencias a partir de 2001, PIRLS ha conservado
cuatro textos y bloques de items de la prueba de 2001—dos literarios y
dos informativos—, que incluira en la evaluacion PIRLS 2006. El disefio se
completa con seis nuevos textos —tres literarios y tres informativos—y
sus items correspondientes.

Tipos de preguntas y procedimientos de puntuaciéon

La habilidad de los alumnos para comprender textos a través de los
cuatro procesos de comprensién se evalla a través de las preguntas que
acompafan a cada texto. En la evaluacién PIRLS se emplean dos formatos
de pregunta: de eleccién multiple y de respuesta construida. Cada
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pregunta de eleccion multiple vale un punto. Las preguntas de respuesta
construida valen uno, dos o tres puntos, dependiendo del grado de
entendimiento requerido. Hasta la mitad del nimero total de puntos
representados por todas las preguntas corresponderan a preguntas de
elecciéon multiple. Al elaborar las preguntas, la decision de utilizar un
formato de eleccién multiple o de respuesta construida dependera del
proceso que se vaya a evaluar y del formato que mejor permita a los
alumnos demostrar su comprensién lectora.

Preguntas de eleccion multiple. Las preguntas de eleccion multiple
ofrecen a los alumnos cuatro opciones de respuesta, de las cuales sélo
una es correcta. Estas preguntas se pueden usar para evaluar cualquiera
de los procesos de comprensién. Sin embargo, como no permiten
explicaciones o enunciados de apoyo por parte de los alumnos, estas
preguntas quiza sean menos apropiadas para evaluar la capacidad de
los alumnos a la hora de hacer interpretaciones o valoraciones mas
complejas.

Al evaluar a los alumnos de cuarto curso, es importante que las
caracteristicas linguisticas de las preguntas sean adecuadas al desarrollo
de los nifos. Por lo tanto, las preguntas estan redactadas de manera

clara y concisa. Las opciones de respuesta también estan redactadas de
manera sucinta con el fin de minimizar la carga lectora de la pregunta.
Las opciones incorrectas estan redactadas de manera que resulten
verosimiles, y no engafiosas. Para los alumnos que no estén familiarizados
con este formato de preguntas, las instrucciones que aparecen al inicio
de la prueba incluyen unos items de eleccion multiple de ejemplo que
ilustran cémo seleccionar y marcar una respuesta.

Preguntas de respuesta construida. En este tipo de item se pide a los
alumnos que redacten una respuesta por escrito, en vez de seleccionar
una respuesta de un conjunto de opciones. El énfasis que se hace en las
preguntas de respuesta construida en el estudio PIRLS es coherente con
la definicion de competencia lectora que subyace en los marcos tedricos.
Refleja la vision interactiva y constructiva de la lectura: el significado se
construye a través de la interaccién entre el lector, el texto y el contexto
de la tarea lectora. Estas preguntas se utilizan para la evaluacién de
cualquiera de los cuatro procesos de comprension; sin embargo, resultan
particularmente apropiadas para evaluar aspectos de la comprensiéon que
requieran apoyo por parte de los alumnos o que tengan como resultado
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interpretaciones sobre la base de su experiencia y conocimiento previos.

En la evaluacion PIRLS, las preguntas de respuesta construida valdran
uno, dos o tres puntos dependiendo del grado de entendimiento o del
alcance de explicacién que requiera la pregunta. En estas preguntas

es importante proporcionar suficiente informacion para ayudar a los
alumnos a entender claramente la naturaleza de la respuesta esperada.

Las guias de puntuacion para cada pregunta de respuesta construida
describen las caracteristicas esenciales de las respuestas apropiadas y
completas. Las guias se centran en la evidencia del tipo de comprension
que la pregunta evalUa. Describen tipos de respuestas parcial o
totalmente correctas. Ademas, contienen ejemplos de respuestas en cada
nivel de comprension para proporcionar una pauta a quienes han de
calificar las respuestas de los alumnos.

Al puntuar las respuestas construidas, la atencion sélo se centra en la
comprensiéon del texto por parte de los alumnos, y no en su capacidad
de redactar correctamente. La puntuacién también tiene en cuenta la
posibilidad de varias interpretaciones que puedan resultar aceptables,
dado el apoyo textual apropiado. Consiguientemente, en las respuestas
a una misma pregunta que obtengan la maxima puntuacién sera posible
encontrar una amplia gama de explicaciones y de niveles de expresion
escrita.

Puntuacion. Al desarrollar la evaluacion, el objetivo ha sido crear

bloques de items que den, de media, al menos 15 puntos, formados
aproximadamente por 7 items de eleccion multiple (1 punto cada uno), 2
6 3 items de respuesta construida breve (1 6 2 puntos cada uno) y un item
de respuesta construida extensa (3 puntos). El nUmero exacto de puntos y
la distribucién exacta de los tipos de preguntas por bloque puede variar
ligeramente, ya que los diferentes textos dan lugar a diferentes tipos de
preguntas.

Divulgaciéon de los materiales de evaluacién

PIRLS 2006 sera el segundo de los ciclos regulares de estudios efectuados
cada cinco afios y proporcionara datos sobre las tendencias en cuanto

a la competencia lectora. Administrado por vez primera en 2001, PIRLS
se aplicara de nuevo en 2011, 2016 y asi sucesivamente. El disefio
contempla la divulgacién publica de muchos de los textos e items a
medida que se vayan publicando los informes internacionales, al tiempo
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que se protegeran los datos de tendencia al no divulgar una proporcién
sustancial de items. A medida que se hagan publicos determinados textos
e items, se elaboraran nuevos materiales de evaluacién para ocupar su
lugar.

De acuerdo con el disefio de PIRLS, dos de los bloques de textos literarios
y dos de los bloques de textos informativos de la prueba de 2001 se
publicaron una vez finalizada la recogida de datos, incluyendo los textos
—uno literario y otro informativo— del cuadernillo “Lector” de PIRLS.

Los bloques divulgados seran reemplazados por textos e items nuevos en
la prueba de 2006. Tras la recogida de datos de 2006, se divulgaran otros
cuatro bloques, dos de la evaluacion original de 2001 (L2 e I12) y dos de los
elaborados para 2006 (L5 e I5).

Cuestionarios de contexto

Una finalidad importante de PIRLS es estudiar los factores familiares y
escolares asociados con la competencia lectora de los nifios de cuarto
curso. A este fin, PIRLS administrara cuestionarios a los alumnos, sus
padres, sus profesores y los directores de los centros de ensefianza.
Las preguntas han sido disefiadas para medir elementos clave de los
ambientes familiar y escolar de los alumnos.

Cuestionario del alumnado. Este cuestionario sera cumplimentado por
todos los alumnos que tomen parte en la evaluacion PIRLS. Contiene
preguntas sobre aspectos de la vida familiar y escolar de los alumnos,
como sus experiencias en el aula, su percepcion de si mismos y sus
actitudes hacia la lectura, los deberes y las actividades extraescolares
relacionados la lectura, el uso de ordenadores, los recursos educativos
en el hogar y otra informacién demogréfica basica. Se tarda de 15 a 30
minutos en rellenar este cuestionario.

Encuesta sobre el aprendizaje de la lectura. Este breve cuestionario

se dirige a los padres o tutores de los alumnos que toman parte en la
recogida de datos de PIRLS. Indaga sobre las interacciones entre padres
e hijos relativas a la competencia lectora, los recursos educativos en el
hogar, los habitos y actitudes ante la lectura por parte de los padres

y las relaciones entre familia y escuela. También recoge informacién
demogréfica y socioeconémica basica. Junto con los datos obtenidos de
los alumnos, las respuestas de los padres proporcionaran una vision mas
completa de un contexto importante para el aprendizaje de la lectura.
Esta disefiado para ocupar entre 10 y 15 minutos.
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Cuestionario del profesor. En la evaluacién PIRLS, se pedira al profesor
de lengua de cada clase de cuarto curso que rellene este cuestionario,
disefiado para recopilar informacién sobre los contextos de aula para

el desarrollo de la competencia lectora. El cuestionario indaga sobre las
caracteristicas de la clase participante en la prueba, tales como el tamafio
de la clase, el nivel de lectura y la destreza linguistica de los alumnos;

el tiempo de instruccién, los materiales y actividades para la ensefianza
de la lectura y para fomentar el desarrollo de la competencia lectora de
los alumnos; el agrupamiento de los alumnos para la ensefianza de la
lectura; los recursos en el aula; las practicas de evaluacion; y las relaciones
entre familia y escuela. También se les pregunta a los profesores su
opinién sobre sus oportunidades de colaboracion con otros profesores

y de desarrollo profesional, asi como determinados datos acerca de

ellos mismos y de su formacién general y profesional. Este cuestionario
requiere unos 30 minutos para completarse.

Cuestionario del centro. Al director de cada centro escolar evaluado

en PIRLS se le pedira que responda a un cuestionario. Incluye

preguntas sobre matriculaciéon y caracteristicas del centro tales como
emplazamiento, recursos disponibles en el area circundante e indicadores
del entorno socioeconémico del alumnado; tiempo de instruccion; énfasis
en la ensefianza de la lectura a los alumnos de los primeros cursos y
materiales utilizados; recursos del centro, tales como la disponibilidad

de materiales educativos y personal docente; relaciones entre las

familias y el centro; y clima escolar. Esta pensado para ocupar 30 minutos
aproximadamente.

Cuestionario de curriculum. Con objeto de proporcionar informacion
sobre los objetivos de la ensefianza de la lectura, el Coordinador
Nacional de Investigacién de cada pais rellenara un cuestionario acerca
del curriculum de lectura del pais en cuestion, incluyendo las politicas
educativas de &mbito nacional relativas a la lectura, los objetivos y
estandares para su ensefianza, el tiempo especificado para la lecturay la
provisién de libros y otros recursos literarios.

La Enciclopedia PIRLS 2006

La publicacién La Enciclopedia PIRLS 2006 ofrecera un perfil del sistema
educativo de cada pais, con un enfoque particular sobre la ensefianza de
la lectura a los alumnos de educacion primaria. El volumen proporcionara
informaciéon general sobre la poblaciéon, gobierno, economia y recursos,
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y describird cémo se organiza el sistema educativo y como se toman las
decisiones sobre educacion. Asi mismo, junto con informacion sobre la
evaluacion del rendimiento lector, se analizara el curriculum de lectura,
incluyendo los objetivos, materiales e instruccion.

&
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ANEXO B

La lectura como experiencia literaria

e Texto y preguntas de ejemplo de PIRLS

de Wayne Grover

oy Marcos y yo estuvimos a punto de no ir

a bucear para buscar tesoros. El tiempo se

presentaba amenazador, aunque se veian rayos
de sol entre las nubes. Marcos conoce el tiempo de la costa
mejor que nadie y no le gustaba lo que veia mientras
dirigia el barco mar adentro.

Yo inspeccionaba el agua en todas direcciones

buscando a mi amigo el delfin. Le habia salvado la
vida al arrancar el anzuelo de gran tamano que se le
habia clavado en la cola cuando era una cria. Le puse el
nombre de Lolo y desde entonces ha sido mi companero
submarino.
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Lolo nadaba a mi lado cuando hace tiempo descubri
los restos de un viejo barco espanol que habia naufragado.

Estaba a unos cinco kilémetros de la costa y a veinte
metros de profundidad. Lolo también vigilaba cada uno de
mis movimientos cuando encontré una moneda de oro por
primera vez. Dejé escapar un grito de alegria:

—iYupi!
Y Lolo anadié

su clic-clic, ese  ,/7//
sonido tipico b
de los delfines.
Hasta hoy s6lo hemos
encontrado unas cuantas
monedas de oro pero, ies
toda una aventura!

—Se avecina
mucha lluvia y también
bastante viento —dijo
Marcos, mientras se
asomaba desde la proa
del barco, que subia y

bajaba.

Yo me preguntaba si mi delfin vendria en un dia tan
tormentoso como aquel, pero en el mar embravecido no se
veia ninguna aleta. Entonces, senti la primera punzada de
inquietud.

—Hemos llegado. Lanza el ancla —grit6 Marcos.

Me puse el traje de buceo y la botella de oxigeno,
que tenia aire para cuarenta y cinco minutos, y me
lancé al mar. Bajé y bajé, hasta que divisé el fondo del
océano. Habian pasado casi treinta minutos y sélo habia
conseguido ver rocas y méas rocas. Echaba de menos los
curiosos ojos de Lolo, observandome. Justo cuando el
indicador de reserva de aire senalaba que era el momento
de salir a la superficie, vi un brillo de metal.
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iEran varios eslabones de una cadena de oro! Tiré de
ella con suavidad y, centimetro a centimetro, medio metro
de cadena fue saliendo de entre la arena. Entonces, se
quedé enganchada. Mi reserva de aire se estaba agotando.
Tenia que salir a la superficie inmediatamente. Intenté
una vez mas tirar de la cadena para soltarla, pero
estaba fuertemente sujeta. $

Cuando sali a la superficie, Marcos agitaba los
brazos con desesperacion. Antes de que pudiera contarle
lo que habia encontrado, me dijo:

—iTenemos que levar el ancla! Han dado aviso de
fuertes rafagas de lluvia y viento. iHay que irse!

—Marcos, espera. iHe encontrado oro! Hay una
cadena de oro con piedras preciosas que debe de pesar méas
de dos kilos, pero esta enganchada. Quiero volver a bajar
para cogerla. iDebe de valer una fortuna!

—Ni hablar —dijo Marcos—. Las olas llegaran a
alcanzar mas de cuatro metros. Con oro o sin él, tenemos
que levar el ancla y marcharnos.

El cielo tenia muy mal aspecto, habia relampagos y
los truenos sonaban entre las olas.

—Tienes razén, Marcos, épero qué pasa con nuestro
tesoro? —repliqué yo, enfadado—. Me pondré otra botella
de oxigeno y volveré a zambullirme para soltar la cadena.

El barco tiraba con fuerza de las cuerdas del ancla. El
viento rugia y la lluvia nos golpeaba en la cara.

—De acuerdo —accedié Marcos—, las cuerdas
pueden sujetar el barco otros cinco minutos, pero ni uno
mas.

Salté al agua y me sumergi hasta el fondo. Alli
estaba. La cadena parecia una serpiente de oro enrollada
en su lecho marino. Me puse a excavar, cada vez mas.
Parecia que no se acababa nunca. Era una carrera
contra el tiempo. Tenia que soltar la cadena y regresar.
Miré mi reloj. Habian pasado cuatro minutos. Quiza las
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inmensas olas ya hubieran arrastrado el barco. En aquel
momento, mis dedos tocaron algo diferente: del extremo
de la cadena colgaba un medallén con rubies incrustados.
La cadena entera media algo mas de un metro y tenia
diamantes cada cinco eslabones; era increiblemente
hermosa. Mientras me la enrollaba en el brazo izquierdo,
el corazon me golpeaba en el pecho a causa de la emocién.
Probablemente me encontraba
cerca de otras piezas del tesoro,
pero el tiempo se me habia
acabado. Tenia que salir a la
superficie.

Cuando sali, las olas
empezaron a sacudirme de un
lado a otro. iEl barco habia
desaparecido! Me hallaba
perdido y solo en medio de un
mar agitado por la tormenta.
Las nubes eran tan negras que
parecia de noche. Un escalofrio
me recorri6 el cuerpo. Llovia
tanto que no conseguia saber en
qué direcciéon estaba la costa.

Durante horas luché por mantenerme a flote,
esforzandome por respirar mientras cada ola que pasaba
me golpeaba el rostro. Solo, agotado y aterido de frio,
me di cuenta de que aquel podia ser mi dltimo dia en
el mundo. Y eso, épor qué? Por un ancla de oro que me
arrastraria hasta el fondo.

Estaba tan cansado que apenas podia moverme.
La angustia me invadia. Con la mano derecha toqué la
cadena, que seguia enrollada en mi brazo izquierdo. La
desenrollé, abri la mano y dejé que la joya se deslizara
lentamente hacia el fondo, de vuelta a su lecho marino,
donde habia permanecido durante casi trescientos anos.
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—iAuxilio! —grité en la oscuridad—. iQue alguien
me ayude! —chillé, aun sabiendo que nadie me oiria.

iPlof! iPlof! De repente, el agua estall6 a mi alrededor
produciendo un fuerte iBUM! Entonces, oi el sonido méas
placentero que jamas podré escuchar. Era el sonido de un
delfin.

—éEres ta, Lolo? —susurré.

Me sentia tan fatigado que apenas podia mover los
brazos, pero consegui agarrarme a su aleta dorsal con
las dos manos. Lolo dej6 escapar un animado canturreo
y empezo6 a nadar despacio, arrastrandome por el agua
durante horas. Yo pensaba: “4Quién se va a creer esto?”.

Ni yo mismo me creia lo que estaba sucediendo. Nos
acercamos poco a poco a la costa hasta que pude oir como
rompian las olas. Lolo me llevé hasta la playa y dejé caer
las piernas. Toqué el suelo con los pies. Estaba a salvo.

Lolo flotaba cerca de mi y susurraba su alegre canto
de delfin. Le debia la vida, que de una manera absurda yo
habia arriesgado por una cadena de oro. Se dio la vuelta
y nad6 mar adentro, zambulléndose hasta que lo perdi de
vista.

—Gracias, Lolo. Gracias por salvarme le vida —grité.

Adaptado de Dolphin Treasure, de Wayne Grover, e ilustrado por Jim Fowler. Publicado por Harper Collins Publishers,
New York, 1996. No se han escatimado esfuerzos a la hora de obtener el permiso de reproduccion.
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Preguntas  Delfin al rescate

1.  ¢Cual es el proposito principal del primer parrafo?

®
:
©
0,

indicar que Marcos sabia gobernar el
barco

indicar que podria haber problemas méas
adelante

indicar que el tiempo estaba mejorando

indicar que el buzo sabia que habia un
tesoro

2. (Cémo empez6 la amistad entre el buzo que narra
la historia y Lolo, el delfin?

®

©
O,

* Respuesta correcta

El buzo arrancé un anzuelo de la cola de Lolo.
Lolo ayudaba al buzo a buscar tesoros.
El buzo daba de comer a Lolo todos los dias.

Lolo liberé al buzo de una red submarina.
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L
3. Busca la parte de la historia que tiene la

ilustracién de una nube gris como ésta: 7/
¢Qué le causé al buzo “la primera punzada de
inquietud”?

@ El barco estaba a unos cinco kilémetros de la
costa.

Marcos se asomaba desde la proa.
* @ No habia ni rastro de Lolo.
@ No le quedaba mas aire en la botella de

oxigeno.

4, 4Qué vio el buzo cuando su reserva de aire se
estaba agotando?

@ un barco hundido
una moneda de oro
@ un canén oxidado

*
@ una cadena de oro

* Respuesta correcta
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5. Busca el fragmento de la historia con esta
ilustraciéon de un ancla:
4Por qué dice Marcos “tenemos que levar el ancla
y marcharnos”?

* @ Porque se acercaba una gran tormenta.
Porque queria buscar a Lolo.
@ Porque la cadena pesaba demasiado.

Porque el aire duraria sé6lo 45 minutos.

6. 4Crees que el buzo hizo bien en sumergirse por
segunda vez?
Rodea tu respuesta con un circulo.

Si
No

Saca de la historia dos razones que te hacen
pensar asi.

@& 1

@ 2.

* Respuesta correcta
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|
7. La historia te da pistas para pensar que el barco

quizas ya se habra ido cuando el buzo salga a la
superficie la segunda vez. Explica como te das
cuenta de esto con dos ejemplos sacados de la
historia.

@& 1

@& 2.

|
8. 4De qué se dio cuenta el buzo cuando llamé a la
cadena “ancla de oro”?
@ Estaba sujetando el barco.
* Estaba en el fondo del mar.
@ Iba a hacer que se ahogara.
@ Iba a hacerle rico.
|
9. Al final de la historia, écomo llegé el buzo a la

playa?
@ Nad¢ hasta la orilla éI solo.
Lolo lo arrastré hasta alli.

* @ Marcos lo llevé en su barca.

@ Las olas lo transportaron hasta la orilla.

* Respuesta correcta
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|
10. tPor qué es importante Marcos en esta historia?
@ Porque era amigo de Lolo.
Porque sabia dénde estaba el tesoro.
@ Porque le gustaba bucear.
* @ Porque fue él quien indicé que habia peligro.
|
11. 4Qué dos importantes lecciones podria haber

aprendido el buzo en esta historia?
Usa la informacién de la historia para explicar tu
respuesta.

‘ Alto

Fin de esta parte del cuadernillo.

Por favor, deja de trabajar.

* Respuesta correcta
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® Guia de puntuacion para las preguntas

de respuesta construida e

Delfin al rescate, item 6

¢Crees que el buzo deberia haberse sumergido la segunda vez?
Rodea tu respuesta con un circulo
__Si

No

Saca de la historia dos razones que te hacen pensar asi.

Proceso: Interpretacion e integracion de ideas e informacién

2 - Comprensioén total

La respuesta proporciona una evaluacién personal basada en dos fragmentos
con informacion especifica tomados del texto que son relevantes para la
decisién del buzo. Véase la lista de respuestas aceptables que se indica a
continuaciéon. Puede que los alumnos proporcionen una combinacién de
estas razones. Si la respuesta incluyera “si” y “no"”, siempre que se apoye en
informacién relevante del texto, sera completamente correcta.

1 - Comprension parcial
La respuesta proporciona una razén de la lista que se indica a continuacién

que apoya la eleccion del si o el no. Puede que ésta sea expresada con dos
afirmaciones independientes que se refieran a lo mismo.

0 - Comprension nula

o

Puede que la respuesta ofrezca un “si” o un “no”. La informacion
proporcionada para apoyar la evaluacién personal no es precisa, no esta
relacionada con el texto, o repite la pregunta sin aiadir informacién
adicional. Es posible que la respuesta también contenga informacion del
texto, pero que dicha informacién sea incongruente o inapropiada para la
respuesta proporcionada.

Ejemplos:

» Si. Era emocionante.

» Si, querfa encontrarse con Lolo.

» Tenfa curiosidad por encontrar algo mas.

» No, era una tonteria.

Razones aceptables para sumergirse una segunda vez

Ejemplos para la respuesta “Si”:
» La cadena de oro era muy valiosa / el tesoro mas grande que habian encontrado /
podria encontrar mas piezas del tesoro.
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» Marcos dijo que estaba de acuerdo.
» Quiza el buzo pudiera coger la cadena en 5 minutos.

Razones aceptables para no sumergirse una sequnda vez:

» Puede que el barco no se quedara en su sitio/ puede que el buzo se quedara
desamparado.

» Puede que se le acabara el aire.

» Marcos estaba alarmado / pondria en peligro a Marcos.

» Se acercaba una tormenta (mal tiempo / olas grandes).

» Era peligroso / podria morir (ahogarse)/ puede que Lolo no hubiera venido a
salvarle.

» Lolo no estaba alli (refiriéndose a las intenciones del buzo de ser salvado por
Lolo).

» Seria dificil coger la cadena.

» Podria haber vuelto en otro momento.

Delfin al rescate, item 7

La historia te da pistas para pensar que el barco quizas ya se habra ido
cuando el buzo salga a la superficie la segunda vez. Explica como te das

cuenta de esto con dos ejemplos sacados de la historia.

Proceso: Realizacién de inferencias directas

2 - Comprension total

La respuesta muestra comprensién de los aspectos que presagian lo que va a
pasar hasta el momento de la historia en el que el buzo sube a la superficie y
descubre que el barco no esta.

La respuesta proporciona dos aspectos de la lista indicada a continuacion.

1 - Comprensién parcial

La respuesta s6lo proporciona un aspecto de la lista indicada a continuacién.

0 — Comprension nula

Puede que la respuesta proporcione aspectos de la historia que suceden
después de que el buzo saliera a la superficie por segunda vez.

Ejemplo:

» El barco no estaba.

O puede que la respuesta proporcione aspectos de la historia que son
inconexos o imprecisos.

Ejemplos:

» Se estaba quedando sin aire.

» Marcos gobernaba el barco.
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Aspectos que presagian la desaparicién del barco.

Hay una tormenta/ fuertes rafagas de viento/ olas de hasta cuatro metros.

El barco tiraba con fuerza de las cuerdas del ancla.

“Las cuerdas pueden sujetar el barco otros cinco minutos, pero ni uno mas”.
Puede que las enormes olas ya hayan arrastrado el barco.

Las cuerdas no sujetarian el barco durante méas de cinco minutos.

Hay una tormenta con fuertes réfagas de viento.

Lo dice Marcos. [Notese que ésta es una respuesta aceptable, relacionada con la
advertencia de Marcos acerca de que las cuerdas no sujetarian el barco mas de 5
minutos.]

Delfin al rescate, item 11

¢Qué dos importantes lecciones podria haber aprendido el buzo en esta

historia? Usa la informacién de la historia para explicar tu respuesta.

Proceso: Interpretacion e integracion de ideas e informacion

3 - Comprension amplia

La respuesta proporciona una conclusién con sentido figurado, y una
conclusion con sentido literal a partir de la historia. Las conclusiones con
sentido figurado se centran en los conceptos de la avaricia, la amistad, el
valor de la vida y la recompensa por las buenas acciones. Véase la lista de
conclusiones con sentido figurado y con sentido literal que se muestra mas
adelante.

2 - Comprension satisfactoria

La respuesta puede que proporcione una conclusién con sentido figurado
extraida de la historia o bien puede que proporcione dos conclusiones con
sentido literal. Véase la lista de conclusiones aceptables que se muestra mas
adelante.

1 - Comprensién minima

La respuesta proporciona 1 conclusién con sentido literal de la lista que
aparece mas adelante.

0 - Comprension no satisfactoria

Puede que la respuesta proporcione una conclusiéon general basada en la
historia, pero que no es importante para el mensaje o tema general de la
misma, o bien proporciona informacién errénea o que no esta basada en el
texto.

Ejemplos:

» No descuides a Lolo

» Nunca bucees solo (observacién general, no de esta historia)

» Lleva herramientas contigo cuando bucees
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Conclusiones aceptables sacadas de la historia

Conclusiones con sentido figurado

No hay oro que valga lo que vale tu vida. /No ambiciones el oro o las cosas materiales.
Ser bueno tiene sus recompensas al final.

No pongas en peligro tu vida o las vidas de los demés (ten a los demas en cuenta).

No subestimes el poder de la naturaleza.

No merece la pena arriesgar la vida por oro.

La amistad te puede salvar la vida.

Los amigos son mas importantes que las cosas materiales.

Una buena accidn es recompensada con otra buena accion.

Conclusiones con sentido literal

Siempre deberias escuchar a alquien que sabe cosas.

Sé amigo de un delfin para que te pueda ayudar cuando haya problemas.
No deberias bucear cuando hace mal tiempo.

Escucha cuando alguien te advierte de algo.
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La lectura para adquisicién y uso de la informacion

Un paseo espacial

Los preparativos
En el espacio,
prepararse para trabajar
no es tan sencillo como en
la Tierra. Los astronautas
que viajan al espacio en
el transbordador tienen
que hacer muchos tipos
de tareas. La mayoria de
estas tareas se pueden
llevar a cabo en el interior
de la nave, pero a veces
on it 1 espacio. Pase mutnos anos - los astronautas tienen que
entrenandose para viajar como astronauta salir al exterior para hacer

y trabajar en el espacio. Tras volver de su

misién a bordo del transbordador espacial reparaciones (0] realizar
Challenger, escribio un libro en el que

describia sus aventuras. Lee lo que escribio algun experlmento.
sobre la manera de ponerse un traje Estar en el espacio

espacial para trabajar fuera de la nave.
no es lo mismo que estar

en la Tierra. En la Tierra, la fuerza de la gravedad evita
que flotemos en el aire. En el espacio, los astronautas
no pesan. El mas ligero toque puede hacer que atraviesen
flotando la cabina del transbordador o hagan piruetas
en el aire, a camara lenta. La inica manera de dejar de
moverse es agarrarse a algo que esté bien sujeto.

La gente no podria sobrevivir en el espacio exterior
con la ropa habitual. Mientras estan a bordo del
transbordador espacial, los astronautas se encuentran
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protegidos del vacio del espacio exterior; pero fuera no hay
aire para respirar y la temperatura puede llegar a ser muy
alta o muy baja. Los objetos en el espacio pueden alcanzar
los 1202 centigrados en la parte iluminada por la luz del sol,
mientras que el lado de la sombra ipuede enfriarse hasta
1002 centigrados bajo cero!

Para salir del ambiente protegido del transbordador,
los astronautas tienen que ponerse trajes espaciales. En
cada paseo espacial los astronautas salen de dos en dos, ya
que es mas facil y mas seguro trabajar junto a otra persona
en este entorno extrano. Los que van a salir comienzan a
vestirse varias horas antes.

Los dos trajes de astronauta se llevan a la camara
de descompresion, una pequena sala que puede cerrarse
herméticamente por uno de sus lados desde la cabina
principal y por el lado contrario, abrirse al espacio.
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Ponerse el traje espacial

Los paseantes del
espacio entran flotando
en la cAmara de descompresién
y se introducen en la parte
superior de sus trajes. Esta
parte es una pieza dura con
brazos flexibles. La cabeza
del astronauta sale por un
anillo de metal que hay en el
cuello, por donde se conectara
el casco, y las manos salen
por dos anillos de metal por
donde se unen los guantes.
La parte superior del traje
espacial pesaria mucho en

la Tierra porque contiene la
reserva de oxigeno, el agua,
los ventiladores, las baterias
que hacen funcionar los
ventiladores y las bombas que
mantienen vivo al astronauta
durante el paseo espacial.

Primero, los astronautas

ewrc van a caminar por el espacio
se ponen algo parecido a una ropa
interior larga, pero que esta hecha
de un material eléstico con tubos de
goma cosidos por dentro. El agua
circula por estos tubos para mantener
frescos a los astronautas, ya que el
calor de su cuerpo no puede escapar
de ninguna manera una vez que
quedan aislados dentro de sus trajes
espaciales.

Pantalla y Médulo

Torso Superior de Control

Duro
Apoyo principal para

G s la supervivencia
Prenda de ventilacion P

y enfriamiento liquido

A continuacion, los paseantes

del espacio se colocan la mitad
inferior de sus trajes espaciales. La
parte de abajo es una sola pieza:
botas rigidas y grandes pegadas
a unos voluminosos pantalones
aislantes y flexibles. En la Tierra, los
astronautas tendrian que tumbarse
en el suelo para poder meterse en
estos pantalones. En el espacio, se
deslizan dentro de ellos mientras Bloque del Torso inferior
flotan en el aire.
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Cuando los companeros
que van a realizar el paseo
espacial estan ya dentro de sus
trajes, otro astronauta (el que se
va a quedar dentro de la nave) les
ayuda a unir las piezas del traje,
ajustandolas. Antes de ponerse el
casco, los astronautas se colocan ‘
un gorro que lleva auriculares {’ Y
dentro de las orejeras, asi como un ,x/,/////;'//,// ‘
micréfono que sobresale delante de | ™ r
la boca y les permiten hablar entre
siy con el resto de la tripulacion.

Por fin, estan preparados
para ponerse los cascos y los
grandes e incomodos guantes. Se
ajustan los gorros y se rascan la
nariz por altima vez. No podran
volver a hacer estas cosas hasta
que acabe el paseo espacial.

El astronauta que les ha estado ayudando sale de la
camara de descompresion y gira la escotilla para dejarla
herméticamente cerrada. Con sus aparatosos trajes, los
dos paseantes del espacio casi llenan por completo el
reducido espacio de la camara. Esperan a solas durante
varios minutos mientras el aire va saliendo gradualmente
de la camara. Notan como les chasquean los oidos mientras
aguardan a que el indicador de la presion senale que el aire
ha salido.

Finalmente, ya pueden abrir la escotilla y salir al
espacio. Antes de salir flotando por la escotilla, tienen
que enganchar unos cables finos que unen sus trajes con
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el transbordador espacial. Estos cables evitan que los
astronautas se alejen del transbordador.

En el espacio exterior
Al flotar en el espacio, los astronautas que
caminan por él se transforman en satélites humanos.
iEstan en o6rbita alrededor de la Tierra! No necesitan
el transbordador, al menos durante un rato, porque los
trajes espaciales tienen el aire
suficiente y la electricidad
generada por baterias
necesaria para mantenerlos
vivos durante siete horas.
Incluso llevan una barrita de
comida y una bolsa de agua
para beber dentro del casco.
Entran en la zona de
carga de la nave donde,
dentro de una enorme caja,
se guardan las herramientas
que necesitan para el
paseo espacial. Cogen las
herramientas que desean y se las enganchan a la muneca
o a la cintura.
Trabajar llevando un traje espacial no es facil. A
los astronautas se les cansan los dedos, las manos y los
brazos, porque cada movimiento que hacen exige empujar
desde dentro contra alguna parte del traje espacial.
Cuando, después de varias horas fuera de la nave,
llega el momento de reunirse con el resto de la tripulacién
que esta a bordo del transbordador espacial, los paseantes
espaciales vuelven flotando a la cAmara de descompresion.
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Aunque estén cansados, se detienen para echar un
altimo vistazo a la Tierra y al cielo antes de cerrar la
puerta al espacio exterior.

Adaptado de To Space and Back de Sally Ride y Susan Okie. Publicado en 1991 por Beech Tree Books, New York. ©
1986 por Sally Ride y Susan Okie. No se han escatimado esfuerzos a la hora de obtener el permiso de reproduccion.
Fotos de Sally Ride y el paseante espacial por cortesia de la NASA. Todas las ilustraciones © de IEA.
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Preguntas Un paseo espacial

1. ¢Cual es el tema principal del articulo?
@ Por qué los astronautas trabajan en parejas.
Cémo es el transbordador espacial Challenger.

@ Por qué los astronautas van en misiones
espaciales en el transbordador.

* @ Cémo se trabaja en el espacio.

L]
2. (Para qué salen los astronautas de la nave?

* @ para hacer reparaciones
para tener una mejor vista de la Tierra
@ para mantenerse frescos
@ para vivir una aventura

3.  4Cuadl es la diferencia principal entre estar en el
espacio y estar en la Tierra?

* Respuesta correcta
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4. (Por qué los astronautas que salen a pasear por el
espacio tienen que llevar trajes espaciales cuando
estan fuera de la nave?

Escribe dos razones que aparezcan en el articulo.

@1

2.

]
5.  ¢4Por qué los astronautas tardan varias horas en

prepararse para salir del transbordador espacial?

1.

]
6. &Por qué los astronautas siempre salen de la nave
de dos en dos?
@ para poder ayudarse entre si
para poder estar fuera méas tiempo

*
@ para no alejarse flotando en el espacio

para divertirse mas

* Respuesta correcta
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]
7. &Por qué hace falta que haya un tercer astronauta

en la camara de descompresion?

1.

]
8. Numera las partes del traje espacial en el mismo

orden en el que se las ponen los astronautas.
La primera ya esta numerada.

Mitad superior del traje
Casco

_ 1 Ropa interior elastica
Parte inferior

Gorro con auriculares

]
9. (Coémo ayudan los tubos de goma que hay debajo de

los trajes espaciales a que los astronautas trabajen
en el espacio?

@ Mantienen a los astronautas sujetos a la nave.
Suministran oxigeno a los astronautas.
* @ Mantienen frescos a los astronautas.

Les permiten hablar con los demés miembros

de la tripulacion.
* Respuesta correcta
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10.  (Por qué la parte superior es la pieza mas
importante del traje espacial?

D1.

]
11. ¢Qué indica la autora al decir que los astronautas

“se rascan la nariz por tltima vez” antes de salir al
espacio?

@D1.

]
12.  Mira la seccion Ponerse el traje espacial. Da una

razén de por qué los recuadros numerados ayudan
al lector a comprender mejor la informacién.

1.
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13.

14.

4Qué hace que los astronautas no se alejen de la
nave flotando por el espacio cuando estan fuera?

@ las baterias

las botas espaciales

@ unos cables finos

@ agarrarse de las manos

¢Por qué la camara de descompresion es una parte
importante del transbordador espacial?

@D1.

15.

Imagina que quieres ser astronauta.
Usa la informacion del articulo para describir una
cosa que te gustaria y una cosa que no te gustaria
de ser astronauta y explica por qué.

1. Qué te gustaria y por qué:

2. Qué no te gustaria y por qué:

* Respuesta correcta
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Alto

Fin de esta parte del cuadernillo.
Por favor, deja de trabajar.
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® Guia de puntuacion para las preguntas

de respuesta construida e

Un paseo espacial, item 3

¢Cual es la diferencia principal entre estar en el espacio y estar
en la Tierra?

Proceso: Realizacion de inferencias directas

1 - Respuesta aceptable

La respuesta identifica la falta de gravedad o aire/oxigeno en el espacio, un
ejemplo de las consecuencias de dicha falta, o las temperaturas extremas,
como la diferencia principal entre el espacio y la Tierra.

Ejemplos:

» En la Tierra la fuerza de la gravedad te mantiene sobre el suelo.

» En el espacio se puede flotar.

» En el espacio no hay oxigeno para respirar.

0 - Respuesta no aceptable

La respuesta identifica una diferencia que no es la principal o no identifica
una diferencia apropiada o precisa.

Ejemplo:

» Se lleva un traje espacial en el espacio.

» No se puede tomar comida sélida en el espacio.

» En el espacio no hay oxigeno para respirar.

Un paseo espacial, item 4

¢Por qué los astronautas que salen a pasear por el espacio tienen que
llevar trajes espaciales cuando estan fuera de la nave? Escribe dos razones
que aparezcan en el articulo.

Proceso: Realizacion de inferencias directas

2 — Comprension total

La respuesta muestra comprension de las razones por las cuales es necesario
llevar trajes espaciales y proporciona dos de las razones indicadas a
continuacion:
No hay aire (oxigeno) para respirar; las temperaturas pueden llegar a ser
extremas; la electricidad generada por las baterias los mantiene vivos.

Ejemplos:

» La temperatura puede llegar a ser muy caliente o muy fria.

» Los necesitan para mantenerse frescos.

» Los protegen del calor del sol.
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» El aparato que contiene las baterias tiene oxigeno y ventiladores para
mantenerlos vivos.

1 - Comprensién parcial

La respuesta s6lo proporciona una de las razones indicadas mas arriba.

0 - Comprension nula

La respuesta proporciona una razén que resulta imprecisa, errénea o
inapropiada.

Ejemplos:

» Se morirfan.

» Los mantiene vivos.

» Necesitan comida y agua.

» Necesitan hablar con la gente dentro del transbordador espacial.

» No pueden llevar ropa normal.

Un paseo espacial, item 5

Escribe dos razones por las que los astronautas tardan varias horas en
prepararse para salir del transbordador espacial.

Proceso: Realizaciéon de inferencias directas

1 - Comprension total

La respuesta indica una comprension general de que los trajes son la causa
por la cual se tardan varias horas en prepararse. La respuesta puede también
referisrse a que los trajes espaciales tienen muchas piezas, o bien a que los
trajes son aparatosos o incbmodos.

Ejemplos:

» Porque tienen que ponerse trajes espaciales.

» Porque tienen que ponerse muchas piezas.

» Porque los trajes son aparatosos /incomodos.

0 - Comprension nula

La respuesta proporciona una razén que es poco concreta, repetitiva, errénea
o inapropiada.
Ejemplos:
» Los trajes espaciales pesan mucho. [Notese que ésta respuesta es imprecisa: el
texto dice que los trajes espaciales pesan mucho en la Tierra.]
» Tienen que rascarse la nariz.
» Porque tienes que esperar a que se extraiga el aire de la cdmara de
descompresion.
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Un paseo espacial, item 7

¢Por qué hace falta que haya un tercer astronauta en la camara de
descompresion?

Proceso: Localizacion y recuperacion de informacion explicita

1 - Respuesta aceptable

La respuesta indica que alguien tiene que ayudar a los otros a unir las piezas
del traje (a vestirse), o bien que antes de que salgan, alguien tiene que cerrar
la escotilla de la cdmara de descompresion.

Ejemplos:

» Necesitan a alguien para cerrar la puerta de la camara de descompresion.

» Necesitan ayuda para prepararse.

0 - Respuesta no aceptable

La respuesta identifica una razén poco concreta, inapropiada o errénea por
la que el tercer astronauta debe estar en la cdmara.

Ejemplos:

» Para salvarles si tienen problemas en el espacio.

» Para ayudar.

» Alguien tiene que conducir el transbordador.

Un paseo espacial, item 8

Numera las partes del traje espacial en el mismo orden en el que se las
ponen los astronautas. La primera ya estda numerada.

______ Mitad superior del traje

__ Casco

_ 1 Ropa interior eldstica

__ Parte inferior

Gorro con auriculares

Proceso: Realizacion de inferencias directas

1 - Respuesta aceptable

La respuesta proporciona la secuencia correcta: 3,5, 1, 2, 4

0 - Respuesta no aceptable

La respuesta no proporciona la secuencia correcta.
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Un paseo espacial, item 10

¢Por qué la parte superior es la pieza mas importante del traje espacial?

Proceso: Realizacién de inferencias directas

1 - Respuesta aceptable

La respuesta muestra comprension de que la parte superior del traje espacial
contiene el sistema que mantiene vivos a los astronautas.

Ejemplos:

» Tiene el sistema que los mantiene vivos.

» Los mantiene vivos.

» Contiene el oxigeno, las baterfas y los ventiladores.

» Los mantiene frescos. [Notese que ésta es una respuesta aceptable, ya que la

parte superior del traje espacial contiene ventiladores.]

0 - Respuesta no aceptable

La respuesta no muestra comprensién de que la parte superior del traje
espacial esta relacionada con mantener vivos a los astronautas.
Ejemplos:
» Estd conectada al casco.
» Tiene los tubos de goma para que los astronautas se mantengan frescos. [Nétese
que ésta no es una respuesta aceptable, porque se refiere a la ropa interior larga
y no a la parte superior del traje espacial.]

Un paseo espacial, item 11

¢Qué indica la autora al decir que los astronautas “se rascan la nariz por
ultima vez” antes de salir al espacio?

Proceso: Anélisis y evaluacion del contenido, el lenguaje y los elementos textuales

1 - Respuesta aceptable

La respuesta indica que los astronautas no pueden rascarse sin quitarse el casco.
Ejemplos:
» Porgue si se quitan el casco en el espacio se moriran.
» Porgque no se la pueden rascar hasta que acabe el paseo especial.
» Tendrian que quitarse el casco y no se puede hacer eso en el espacio.
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0 - Respuesta no aceptable

La respuesta proporciona una razén imprecisa o inapropiada por la que se
rascan la nariz por ultima vez.

Ejemplos:

» Para tener suerte.

» Porque no pueden moverse en el espacio.

Un paseo espacial, item 12

Mira la seccion Ponerse el traje espacial. Da una razén de por qué
los recuadros numerados ayudan al lector a comprender mejor la

informacion.

Proceso: Analisis y evaluacion del contenido, el lenguaje y los elementos textuales

1 - Respuesta aceptable

La respuesta muestra comprension de que los recuadros facilitan la
comprension de los pasos acerca de cdmo ponerse un traje espacial.
Ejemplos:
» Los recuadros dicen lo que tienes que hacer en primer lugar.
» Te dan instrucciones paso a paso.
» Te ayuda a saber el orden que debes seguir al leer acerca de las piezas del traje
espacial.
» Muestra el orden en que se ponen las distintas piezas.

0 - Respuesta no aceptable

La respuesta proporciona una descripcion poco concreta, errébnea o
inapropiada de la razén por la que se usan los recuadros.

Ejemplos:

» Te dice como ponerte un traje especial.

» Para que no sea tan complicado.

» Ayuda a entender la informacion.
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Un paseo espacial, item 14

¢Por qué la camara de descompresion es una parte importante del
transbordador espacial?

Proceso: Realizaciéon de inferencias directas

2 - Comprensién total

La respuesta proporciona una razén por la cual la cdmara de descompresion es
importante.
Puede que la razén esté relacionada con el hecho de que la cdmara de
descompresion es un lugar por el que se tiene que pasar para entrar y salir.
Ejemplo:
- Se abre al espacio por un lado.
- Es donde van los astronautas cuando vuelven del paseo espacial.

O bien que esté relacionada con el ambiente de la cdmara de descompresion;
Ejemplo:
» El aire sale de la camara.
» Hace que el aire se quede dentro.

O con aspectos de seguridad relacionados con la cdmara de descompresion.
Ejemplo:
» Protege a la gente que NO sale al paseo espacial.
» Hace que los astronautas que estan en el transbordador no sean succionados
hacia fuera.
» Es donde se enganchan los cables entre el traje y el transbordador.

0 - Comprension nula

Puede que la respuesta describa una funcién de la cAmara de descompresién
gue no es importante, o que no proporcione una razén precisa o apropiada por
la cual la cdmara de descompresion es importante.

Ejemplo:

» Es donde se visten los astronautas.

» La cdmara de descompresién es importante.
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Un paseo espacial, item 15

Imagina que quieres ser astronauta. Usa la informacion del articulo para
describir una cosa que te gustaria y una cosa que no te gustaria de ser

astronauta y explica por qué.

Proceso: Interpretacion e integracion de ideas e informacion

2 - Comprension total

La respuesta expone una descripcion apropiada y basada en el texto de

una cosa que le gustaria al alumno de ser astronauta y una cosa que no le
gustaria, y debe proporcionar una razén para apoyar dicha descripcion. (Hay
que tener en cuenta que las respuestas pueden ser implicitas o estar basadas
en una opinién personal. Para que la respuesta sea aceptable, la razén
proporcionada debe ser precisa y no puede contradecir el texto.)

Para ideas apropiadas a cada descripcion, véase la siguiente lista que figura
mas adelante. El alumno puede que proporcione cualquier combinacion de
dos de estas ideas.

1 - Comprension parcial

La respuesta describe una cosa buena y / o una cosa mala de ser astronauta
basandose en el texto, pero sélo una descripcion esta basada en el texto de
forma precisa (implicita o explicitamente).

Para ideas apropiadas a cada descripcién, véase la lista que aparece mas
adelante.

0 - Comprensién nula

Puede que la respuesta proporcione o no una descripciéon de una cosa
buena o mala de ser astronauta que sélo incluya informacién imprecisa o
informacién no relacionada con el texto.

Ejemplos de descripciones no aceptables de cosas que te gustarian:

» Podria aprender sobre el espacio

» Seria divertido/ una aventura

» Ver el espacio (porque nunca lo he visto)

» Me daria miedo

Ejemplos de descripciones no aceptables de cosas que no te gustarian:
» Podria morirme/ podria pasar algo/ es peligroso

» El traje espacial pesa demasiado

» El traje espacial es demasiado frio/ caliente

» La comida (sabe mal)

» Echaria de menos a mi familia
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Comparacion del

Estudio Internacional sobre el
Rendimiento en Comprension
Lectora (PIRLS)

y el

Programa para la Evaluacion
Internacional de Alumnos
(PISA)

107



ANEXO C

Marcos teodricos de evaluacion de la lectura

Mientras PIRLS evalla la lectura en cuarto curso de Educacién Primaria
de manera regular cada cinco afios, el Programa para la Evaluacién
Internacional de Alumnos (PISA) de la OCDE evalla las competencias
lectora, matematica y cientifica de los alumnos de 15 afios en un ciclo

de estudios efectuado cada tres afios. La primera prueba PISA se llevé

a cabo en el afio 2000, con una especial atencién a la lectura; en 2003,

el enfoque principal pasé a las matematicas, y en la evaluacién de 2006
se hara hincapié en las ciencias. Debido que ambos estudios evaltan la
lectura a escala internacional, es importante que los paises participantes y
los administradores de la educaciéon comprendan la relacién entre ambos
y, en particular, las caracteristicas relevantes a las politicas educativas,
exclusivas de PIRLS.

PIRLS se diseié con objeto de proporcionar informacién comparativa
sobre la competencia lectora de los alumnos en cuarto curso, con

una incidencia particular sobre los factores familiares y escolares que
facilitan la adquisicion de dicha competencia por parte de los nifios. Al
apuntar como objetivo a los alumnos de ensefianza primaria y hacer
de la adquisicion de competencia lectora una finalidad primordial del
estudio, PIRLS busca complementar la perspectiva ofrecida por PISA,
una perspectiva transcurricular y orientada hacia el mundo laboral.
Mientras PISA se preocupa de las necesidades de los alumnos en cuanto
competencia conforme éstos realizan la transicion del mundo escolar
al laboral, PIRLS se encarga del progreso en el estadio, igualmente
importante, en el que los alumnos pasan de aprender a leer a leer para
aprender.

Es en esta etapa cuando se adquieren las destrezas que proporcionaran
los cimientos para la formacidn posterior; por lo tanto, es de esperar que
las mejoras en el curriculum o en la ensefianza acaecidas en este estadio
de la educaciéon generen sustanciales dividendos mas adelante. PIRLS lleva
a cabo amplias investigaciones sobre el curriculum lector y las practicas
educativas en cuanto a lectura que se aplican a los alumnos de cuarto
curso. Esto supone un contraste con PISA, que recoge escasa informacion
sobre el curriculum o los factores educativos dentro de los centros
escolares. Por lo tanto, PIRLS proporcionara a los paises participantes en
ambos estudios una riqueza informativa que pueda utilizarse no sélo
para mejorar el curriculum lector y la ensefianza de la lectura destinados
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a los alumnos de corta edad, sino también para ayudar a interpretar los
resultados de los alumnos de 15 afios proporcionados por PISA.

El objetivo central tanto de PISA como de PIRLS consiste en informar

a los paises participantes sobre el rendimiento en competencia

lectora de sus alumnos. Sin embargo, las diferencias en las exigencias
curriculares y las expectativas de desarrollo relativas a los alumnos de
cuarto curso, comparadas con las de cursos posteriores, arrojan como
resultado una ligera disparidad en cuanto al énfasis aplicado entre los
dos estudios. Debido a que los alumnos de cuarto curso de Educacién
Primaria generalmente acaban de alcanzar el final del aprendizaje
instrumental de la lectura, PIRLS incide en mayor grado en la adquisicion
de competencia lectora. En contraste, los alumnos de 15 afos, por lo
general, se estan preparando para su acceso al mundo laboral o a la
educacién superior; por tanto, PISA examina la competencia lectora
como un indicador del nivel de preparacion civica y laboral. Este matiz
de diferencia en el enfoque demuestra que ambos programas se
complementan mutuamente al referirse al desarrollo de la competencia
lectora de los alumnos en dos momentos cruciales, si bien muy diferentes,
de su desarrollo educativo.

La definicion del area de conocimiento que se evalla resulta capital
para los marcos tedricos de evaluacion tanto de PIRLS como de PISA.
Para ambos programas, la definicién de la lectura se basa en una nocién
amplia de ésta; de ahi el termino “competencia lectora” en ambos
casos, en lugar de, simplemente, “lectura”. Las definiciones aportadas
por ambos estudios no sélo incluyen los procesos y habilidades de

la comprensién lectora, sino también los usos y actitudes hacia la
lectura que caracterizan a los buenos lectores. Tanto PISA como PIRLS
contemplan la lectura como un proceso interactivo y constructivo, y
enfatizan la importancia de la habilidad de los alumnos al reflexionar
sobre la lectura y utilizarla para propésitos diferentes.
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Para la evaluacién PIRLS, la competencia lectora de alumnos de cuarto
curso de Educacion Primaria se define de la manera siguiente:

...Ja habilidad para comprender y utilizar las formas lingiiisticas
requeridas por la sociedad y/o valoradas por el individuo. Los
lectores de corta edad son capaces de construir signiticado a
partir de una variedad de textos. Leen para aprender, para
participar en comunidades de lectores y para disfrute personal.
Para la evaluacién PISA, la competencia lectora de los alumnos de 15 afios
se define como:

...la comprension y el empleo de textos escritos y la reflexion

personal a partir de ellos, con el fin de alcanzar las metas

propias, desarrollar el conocimiento y el potencial personales y

participar en la sociedad.
Ambas definiciones tienen en cuenta la gama de material que los
alumnos eligen y se les pide que lean. De esta manera, se sugiere que
la lectura no es una destreza unitaria, sino un conjunto de procesos,
enfoques y destrezas que varian segun los lectores, los tipos de texto y
los propdsitos o situaciones de la lectura. Aunque los elementos sociales,
personales y curriculares de la competencia lectora también se enfatizan
en ambas definiciones, las diferencias de desarrollo entre los dos grupos
de edad resultan evidentes. De cara a los alumnos de cuarto curso, PIRLS
incide en el entorno habitual en el que leen. Ademas, mientras PISA hace
hincapié en la disposicién de los alumnos para participar en una sociedad
mas amplia, PIRLS enfatiza la habilidad de los alumnos para participar en
“comunidades de lectores” (hogar y aula).

Propdsitos/situaciones de la lectura y tipos de textos. Al describir los
propésitos o situaciones de la lectura y los tipos de textos asociados con
cada uno, los marcos tedricos de lectura de PIRLS y los de PISA divergen
un tanto, al reflejar las diferencias de desarrollo de ambos grupos. En
cuanto a los alumnos de cuarto curso, PIRLS se centra en los propositos
de la lectura, describiendo dos de los mas comunes para este grupo de
edad: la lectura como experiencia literaria y la lectura para adquisicion y
uso de informacién. Con respecto a los alumnos de 15 anos, PISA describe
situaciones para la lectura, reflejando los usos mas generalizados de

la misma en este grupo de edad: lectura para uso personal, para uso
publico, para uso laboral y para uso educativo.

Procesos/aspectos de comprension. Ambos marcos tedricos describen
diversas maneras de entender textos, o responder a ellos, que
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proporcionan especificaciones de cara al tipo de preguntas planteadas a
los alumnos. En PIRLS, se describen cuatro “procesos de comprension”.
Los marcos tedricos de PISA distinguen entre “aspectos macro y micro de
entendimiento del texto”. Los cinco aspectos macro son muy similares a
los cuatro procesos de comprension de PIRLS. Como dimension adicional
a los marcos teéricos de PISA, los aspectos micro estan relacionados
especificamente con las exigencias de cada una de las preguntas. El
cuadro que viene a continuacion enumera los cuatro procesos de

lectura de PIRLS y los correspondientes aspectos macro de la lectura que
contemplan los marcos teéricos de PISA.

Contenido de las evaluaciones. Los marcos teéricos respectivos de las
evaluaciones PIRLS y PISA requieren preguntas tanto de eleccién multiple
como de respuesta construida. Ambos marcos teéricos utilizan preguntas
de eleccidon multiple y respuesta Unica que se puntuan como correctas o
incorrectas. Ademads, ambos emplean modelos de puntuacién parcial para
algunas de las preguntas de respuesta construida, en las que se otorga
una puntuacién parcial a las respuestas que son en parte completas y
apropiadas. En la prueba PIRLS, aproximadamente la mitad del total de
las preguntas son de respuesta construida; en el caso de PISA, es el 45 por
ciento del total.

Ademas de la evaluacién de la comprensién, fundamental en ambos
programas, los dos marcos teéricos plantean el uso de cuestionarios

para recoger informacion sobre la diversidad de material impreso al

que tienen acceso los alumnos, sus habitos lectores y actitudes, sus
experiencias educativas y las caracteristicas del centro escolar. Los marcos
tedricos de PIRLS contienen explicaciones mas amplias sobre estos
cuestionarios y las razones para incluirlos en el estudio. Esto se debe a
que uno de los objetivos principales de PIRLS consiste en investigar los
factores asociados con la adquisicién de competencia lectora en el cuarto
ano de Educacion Primaria.

La presente comparacién entre los marcos teéricos de PIRLS y los de
PISA para la evaluacion de la competencia lectora demuestra cémo
dos procesos consensuales de &mbito internacional pueden dar como
resultado enfoques similares en cuanto a la evaluacion. En el nucleo
de unos marcos teéricos de evaluacién cualesquiera, se encuentra la
definicion del area de conocimiento que se pretende medir. En este
caso, las similitudes y diferencias entre los dos marcos tedricos parecen
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Comparaciéon de los procesos de comprension
de PIRLS y los aspectos macro de entendimiento
del texto de PISA

PIRLS

Localizacién y recuperacion
de informacion explicita—
Detectar y entender informacion
o ideas relevantes indicadas
explicitamente en el texto.

Realizaciéon de inferencias
directas— Trascender el
significado superficial para extraer
inferencias directas basadas en

el texto.

Interpretacion e integracion
de ideas e informacion— Hacer
uso del entendimiento del
mundo, la experiencia u otros
conocimientos para entablar
conexiones entre las ideas y la
informacion del texto.

Anélisis y evaluacion del
contenido, el lenguaje y

los elementos textuales—
Considerar el texto de manera
critica; reflexionar sobre el
contenido del texto y evaluarlo;
considerar y evaluar la estructura
del texto, el uso del lenguaje, los
recursos literarios, o el punto de
vista y el oficio del autor.

PISA

Desarrollo de una
comprension general— Realizar
una primera lectura para
determinar si el texto se adecua

a los objetivos pretendidos,
considerar cada texto en su
conjunto y hacer predicciones
sobre el texto.

Recuperacion de informacion
— Analizar el texto; buscar,
localizar y seleccionar informacién
relevante.

Desarrollo de una
interpretacion— Desarrollar

una comprension mas especifica
o completa; entender la
interaccion entre la cohesion local
y global dentro del texto; usar

la informacion e ideas activadas
durante la lectura, aunque no

se indiquen explicitamente en el
texto.

Reflexién sobre el contenido
de un texto— Establecer
conexiones entre la informacion
encontrada en el texto y los
conocimientos procedentes

de otras fuentes; evaluar

las afirmaciones realizadas

en el texto con respecto al
conocimiento propio.

Reflexion sobre la forma de
un texto— Distanciarse del texto
y considerarlo objetivamente;
evaluar la calidad e idoneidad del
texto; entender la estructura, el
género y el registro del texto.
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apropiadas desde el punto de vista de su elaboracion. Ambos contemplan
la lectura como un proceso interactivo y constructivo. Sin embargo, las
diferentes expectativas sociales y curriculares relativas a los alumnos de
cuarto curso (9-10 afos), comparados con los de 15 afios, se reflejan en
las explicaciones con respecto al material, los marcos contextuales y las
conductas asociadas a la competencia lectora. En términos generales,
ambos marcos tedricos trabajan juntos de manera complementaria con el
fin de ilustrar el desarrollo de las habilidades de competencia lectora a lo
largo de la trayectoria escolar de los alumnos.
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