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Introduccion

En este marco de referencia, el Instituto Colombiano para la Evaluacién
de la Educacién (Icfes) presenta las especificaciones y los argumentos
tedricos que justifican la prueba de Lectura Critica, aplicada en los
exdmenes de Estado Saber 11.°, Saber TyT y Saber Pro. Del mismo
modo, se explican los objetivos de evaluacién, asi como la estructura
y el contenido de la prueba. Por tanto, el objetivo de este documento
es responder a 2qué competencias se evaltan en esta prueba?,
¢desde qué perspectivas? y 2coémo se evaltan?

Para la elaboraciéon de este marco se tuvieron en cuenta varias
dimensiones sobre la lectura que van desde el disfrute personal hasta
la lectura instrumental, necesaria para participar en la sociedad
letrada actual. Esto porque, de acuerdo con Solé (2012), no hay
que simplificar la lectura como una herramienta de acceso a lo
que dicen los textos o a lo que otros han elaborado, sino que hay
que enfenderla de manera mds amplia como un instrumento de
pensamiento y una herramienta conceptual. Asf, aunque en la escuela
es donde se brindan las primeras herramientas que les permiten a
los estudiantes leer, estos no leen solo para responder a tareas o un
examen, sino para servirse de dichas herramientas en su vida como
sujetos individuales y sociales. En este sentido, la formacién recibida
en la educacién media y superior deberd permitirles a los estudiantes
convertirse paulatinamente en lectores activos, criticos y responsables,
capaces de insertarse de manera adecuada en las diversas actividades
comunicativas que plantea el siglo XXI.

La prueba de Lectura Critica de los exdmenes Saber 11.°, Saber TyT
y Saber Pro busca evaluar la competencia lectora de los estudiantes
en estos niveles, para asi determinar si se estdn adquiriendo las
competencias comunicativas que les permitan superar los retos
que plantea la sociedad actual. Si bien el Icfes realiza pruebas en
la educacién bdsica primaria y bdsica secundaria, en los grados
3.°,5°,7°y9° las cuales buscan hacer seguimiento a la calidad
de la educacién en estos niveles educativos, cabe indicar que este
documento se dedicard Unicamente a establecer las bases de la

prueba de Lectura Critica que se aplica en los exdmenes de estado
Saber 11.°, Saber TyT y Saber Pro.
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Esta prueba examina las competencias necesarias para comprender,
interpretar y evaluar textos que pueden encontrarse en la vida
cotidiana y en dmbitos académicos no especializados. Su propésito
es establecer si los estudiantes cuentan con una comprensién lectora
suficiente para interpretar, aprender y tomar posturas criticas frente a
un texto, aunque no cuenten con experiencias 0 conocimientos previos
relacionados con el tema tratado. La evaluacion de la competencia
lectora en la prueba de Lectura Critica permitird saber cudles son
las dificultades de lectura que experimentan los estudiantes, lo cual
ayudard a diagnosticar (que se constituye en una condicién necesaria,
aunque no suficiente) para generar propuestas que, desde la politica
publica o desde la academia, puedan contribuir a la mejora constante
de la comprension lectora en el pafs.

La prueba de Lectura Critica estd dirigida a los estudiantes de
educacién media que estén finalizando el grado undécimo y deban
presentar el examen Saber 11.°. De acuerdo con las disposiciones
vigentes, también pueden presentarlo quienes ya hayan obtenido el
titulo de bachiller o superado el examen de validacién del bachillerato.
Para los exdmenes Saber TyT y Saber Pro, esta prueba pertenece
al conjunto de médulos genéricos, entendidos como aquellos que
deben desarrollar todos los estudiantes sin distincién de su drea de
formacién. Segun las disposiciones legales, el Examen de Estado de
la Calidad de la Educacién Superior (Saber TyT y Saber Pro) estd
orientado a los estudiantes que han aprobado el 75 % de los créditos
de sus respectivos programas de formacién.

El presente marco de referencia se divide en dos partes: en la
primera se describen los antecedentes que sustentan la prueba de
Lectura Critica desde el marco legal y los referentes conceptuales.
Alli se define la competencia lectora y se describen los procesos que
forman parte de la lectura, asi como los tipos de texto empleados
en la prueba. De igual manera, se incluye un apartado sobre la
metodologia de disefio de esta prueba, lo que permitird entender
cémo se evalta e informa sobre el rendimiento de los estudiantes
en lectura. En el segundo capitulo se describen el disefio y las
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especificaciones de la prueba, de acuerdo con la metodologia
utilizada. Finalmente, se exponen las caracteristicas de la prueba:
los contenidos, tipos de textos utilizados, distribucién de ftems, tipos
de preguntas y limitaciones.

En este marco se pretenden ampliar algunos conceptos abordados en
marcos anferiores y se exponen los diferentes elementos que se tuvieron
en cuenta para el disefio de la prueba. Se espera que este documento
les permita a los diferentes actores (estudiantes, profesores, padres de
familia y comunidad académica) conocer las bases conceptuales y
el disefio metodolégico propuestos. Con ello se espera se puedan
hacer mejores interpretaciones de los resultados y coadyuvar en la
mejora constante de los procesos de desarrollo de la competencia
lectora en los estudiantes colombianos.

Lectura Critica 7




Antecedentes
|

En este capitulo se desarrollan los antecedentes de la prueba de Lectura Critica. Asf,
se incluyen el marco legal de la evaluacién, la normativa relacionada con el médulo
y algunas referencias de pruebas internacionales similares. Esto con el fin de hacer
una breve comparacién de los objetos de evaluacién planteados; igualmente, en esta
secciéon se presenta la historia de la prueba. Por Gltimo, se plantean los referentes
tedricos para establecer el dominio sobre el que se disefia el objeto evaluable.

1.1 Marco legal

Los exdmenes de Estado que realiza el Icfes estdn sustentados en la Ley 1324 de
2009, la cual establece que el objeto del Icfes es “ofrecer el servicio de evaluacién
de la educacién en todos sus niveles y adelantar investigacién sobre los factores que
inciden en la calidad educativa, con la finalidad de ofrecer informacién para mejorar
la calidad de la educaciéon” (articulo 12). Para estos efectos, en esta ley se le asigna
al Icfes la funcién de desarrollar la fundamentacién teérica de los instrumentos
de evaluaciéon, asi como las de disefiar, elaborar y aplicar estos instrumentos, de
acuerdo con las orientaciones que defina el Ministerio de Educacién Nacional (MEN)
(ibid., numeral 2). En este marco legal, el Icfes disefa, desarrolla, aplica, califica y
enfrega resultados de fres exdmenes de Estado: Saber 11.°, Saber TyT y Saber Pro.
Adicionalmente, realiza un examen nacional por encargo del MEN para las pruebas
de la educacién bésica, Saber 3.°, 5.°, 7.°y 9.°. Cada una de estas evaluaciones
tiene su respaldo en distintas leyes, decretos y normativas.

1.1.1 Saber 11.°

El Examen de Estado para el Ingreso a la Educacién Superior, también denominado
Examen de Estado de la Educacion Media, Saber 11.°, se establecié como un requisito
para ingresar a la educacién superior en la Ley 30 de 1992 (articulo 14), de manera
que sirviera a las universidades para propésitos de admisién de estudiantes.

El Decreto 869 de 2010 reglamenta la aplicacién de este examen en el territorio
nacional y establece que es un instrumento estandarizado para la evaluacién externa
y que su estructura esencial “se mantendrd por lo menos doce (12) afos” (articulos
1y 2). Este examen integra, junto con los que se aplican en educacién bdsica y al
finalizar el pregrado, el Sistema Nacional de Evaluacién Estandarizada de la Educacion
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(articulo 1). En este sentido, también tiene como propdsito evaluar la calidad de
la educacién impartida por los colegios. Esto quedd reglamentado en el Decreto
2343 de 1980, el mismo que volvié obligatoria la presentacién del examen para
ingresar a cualquier programa de educacién superior (articulo 1). Adicionalmente, se
establecié que el Icfes debia reportar al MEN la informacién agregada de resultados
por colegios, con el fin de que esa entidad tomara las medidas que correspondieran.

1.1.2 Saber TyT

El examen de Saber TyT se basa en la Resolucién 455 de 2016, fundamentada en la
Ley 1324 de 2009 (articulos 1, 7 y 12) y el Decreto 3963 de 2009, modificado por
el Decreto 4216 de 2009, en donde se sefala que: “El Icfes, con fundamento en lo
dispuesto en esta y en otfras normas que la complementen, dirigird y coordinard el
disefo, la aplicacién, la obtencién y andlisis de los resultados del Examen de Estado
de Calidad de la Educacién Superior, para lo cual podrd apoyarse en las comunidades
académicas, profesionales y el sector productivo del orden nacional o internacional”.
En tal resolucién se dictan las disposiciones que establecen la Escala de los Resultados
del Examen de Estado de Calidad de la Educacién Superior, y se aprueban médulos
genéricos para las pruebas Saber TyT y el cambio de escala de dichas pruebas.
Asimismo, en esta resoluciéon se establece el calendario para la aplicacién de los
Exdmenes de Estado de Calidad de la Educacién Superior, dirigido a la poblaciéon de
técnicos y tecndlogos, las metodologias de célculo para la obtencién de resultados
individuales y agregados y la linea de base para la calificacién para los exdmenes de
las pruebas Saber TyT y Saber Pro. De igual manera, se establece la metodologia de
célculo para la obtencién de resultados individuales y se determina también que “es
conveniente tener todas las anteriores decisiones de la Junta Directiva en un Unico
cuerpo normativo, razén por la cual se derogardn la Resoluciones 892 de 2015 y
126 de 2016, compilando todas las normas vigentes en la presente resolucién”.

1.1.3 Saber Pro

La Ley 1324 de 2009 establece el Examen de Estado de Calidad de la Educacion
Superior, Saber Pro, como un instrumento estandarizado para la evaluacion externa
de la calidad de la educacién superior (articulo 7). También conforma, junto con
ofros procesos y acciones, el Sistema Nacional de Evaluacion Estandarizada de
la Educacién, de manera que es ofro de los instrumentos de los que el Gobierno
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nacional “dispone para evaluar la calidad del servicio pdblico educativo y ejercer
su inspeccién y vigilancia” (Decreto 3963, 2009, articulo 1). Segin lo reglamentado
en el anterior decreto, el disefio definitivo de los nuevos exdmenes Saber Pro tendrd
una vigencia de, por lo menos, doce afos (articulo 3). Una vez sea adoptado de
manera definitiva cada médulo de los exdmenes serd posible iniciar la generacién
de resultados comparables.

1.2 Alcance de los examenes de Estado

Vale la pena senalar qué instancias participan en los procesos de evaluacién de la
educaciéon y de qué manera lo hacen. Por un lado, las funciones que le competen
al Icfes, al MEN y a otras entidades en la evaluacién de la educacién bésica, media
y superior se delimitan de la siguiente manera: el MEN define las politicas, los
propdsitos y los usos de las evaluaciones, al igual que los referentes de lo que se
quiere evaluar, en consulta con los grupos de interés; también hace seguimiento a
estrategias y planes de mejoramiento. Asi, a partir de los criterios definidos por el MEN,
el Icfes disefia, construye y aplica las evaluaciones; analiza y divulga los resultados, e
identifica aspectos criticos. En forma complementaria al desarrollo de estas funciones,
otras entidades —como las secretarias de educacién, los establecimientos educativos
y las instituciones de educacién superior— formulan, implementan y coordinan
planes de mejoramiento.

Por ofro lado, se cuenta con asesoria académica y técnica como parte fundamental de
las labores propias del desarrollo de las evaluaciones a cargo del Icfes. Teniendo en
cuenta que los lineamientos para el disefio de los nuevos exémenes se definieron de
acuerdo con la politica de formacién por competencias del MEN, estas evaluaciones se
desarrollaron en todas sus etapas (disefio, construccidon de instrumentos, validacién,
calificaciéon) con la participaciéon permanente de profesionales especialistas de las
comunidades académicas y de las redes y asociaciones de facultades y programas,
tanto en lo que se refiere a la educaciéon bdsica y media como a la superior. Ademds,
desde 2014 se ha contado con la puesta en funcionamiento de los Comités Técnicos
de Area, que son una instancia consultiva de la Direccién de Evaluacién, para
monitorear y hacer seguimiento a las evaluaciones que realiza el Icfes. Esta instancia
estd conformada por consultores de alto nivel en las distintas dreas evaluadas en
los exdmenes Saber.
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1.3 Pruebas internacionales de lectura

Desde hace varios afos, los estudiantes colombianos han estado participando en
pruebas internacionales cuyo interés ha sido examinar su nivel de desempefio en dreas
que se consideran centrales como matemdticas, ciencias y lectura. Por ejemplo, la
Organizaciéon para la Cooperacién y el Desarrollo Econémicos (OCDE), implementé
desde el ano 2000 el Programa para la Evaluacién Internacional de Estudiantes
(Program for International Student Assessment, PISA), una prueba estandarizada
que evalta cada tres afios la calidad de la educacién en los paises asociados o
invitados. La poblacién objetivo de esta prueba son los j6venes de 15 anos de edad,
independientemente del grado de escolaridad en el que se encuentren. Desde el
2006, afo desde el que Colombia participa, PISA se ha convertido en un referente
de calidad de la educaciéon en el pafs, pues brinda informacién relevante que puede
contribuir al disefo e implementacién de politicas educativas tendientes a disminuir
las brechas en el sistema educativo (Icfes, 2020).

En la mds reciente aplicacién de PISA (afo 2018), la lectura fue un édrea de
profundizacién, ya que se considera que la habilidad para localizar, acceder,
comprender y reflexionar sobre todo tipo de informacién es esencial para que los
individuos puedan participar completamente en la sociedad actual, centrada en el
conocimiento. Ademdés, de acuerdo con la OCDE (2015), una buena competencia
lectora no solo es la base para tener buenos resultados escolares, sino que es un
requisito indispensable para la participacién exitosa en la mayoria de los dmbitos
de la vida adulta. Por esta razén, la prueba de competencia lectora en PISA implica
encontrar, seleccionar, interpretar, integrar y evaluar informacién de una variedad
de textos asociados con situaciones que van mas alld del entorno escolar (OCDE, 2015).

PISA comprende la lectura como una competencia para la vida. En esa medida, para
evaluarla, se contemplan los siguientes procesos cognitivos: (1) comprender, que
implica acceder al significado explicito de los textos, integrar informacién y realizar
inferencias; (2) evaluar y reflexionar, con la que se pretende indagar si los estudiantes
son capaces de evaluar la calidad y la credibilidad de la informacién, reflexionar
sobre el contenido y la forma de un texto, asi como detectar y manejar el conflicto
al interior de los textos, y (3) localizar informacién, que comprende la capacidad
para buscar y seleccionar textos importantes y acceder a informacién relevante en
estos. Esta prueba, recientemente, incluyé textos digitales y multimedia para tener en
cuenta los formatos textuales que se utilizan en la actualidad (OCDE, 2015).
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Para entender mejor los resultados obtenidos por los estudiantes, PISA establecié seis
niveles de desempefio, formados por rangos a partir del puntaje; cada uno de estos
niveles incluye una descripcién cualitativa de las habilidades y conocimientos que se
estima que un evaluado ha desarrollado para ubicarse en dicho nivel (Icfes, 2020).
Con respecto al desempefio de Colombia, en esta prueba, aunque en la Gltima
aplicacién obtuvo un promedio ligeramente inferior al anterior, el pais ha mostrado
una mejora en el desempeno promedio desde la primera vez que participd, pasando
de un puntaje de 385 a 412 en la ¢ltima participacién (Icfes, 2020).

Otra de las pruebas en las que han participado estudiantes colombianos es el
Estudio del Progreso Internacional en Competencia Lectora (Progress in International
Reading Literacy Study, PIRLS), una evaluacién que busca monitorear tendencias en
el rendimiento de los estudiantes en un intervalo de cinco afos en diferentes pafses
alrededor del mundo. Este estudio, liderado por la Asociacién Internacional para la
Evaluacion del Rendimiento Educativo (IEA), busca analizar y comparar el desemperio
en la competencia lectora de nifios que cursan el cuarto afo de escolaridad, es decir,
de entre 9 y 10 afos de edad en diferentes lugares del mundo. La competencia lectora
es evaluada en esas edades, ya que se considera que en ese punto los estudiantes
ya han adquirido las convenciones del cédigo escrito y empiezan a centrarse en la
lectura para aprender.

Mientras que PISA definié seis niveles de desempefo, en PIRLS solo son cuatro,
pero también estdn basados en rangos de puntaje. En ese sentido, la prueba PIRLS
contempla los niveles bajo, medio, alto y avanzado. Colombia fue el Unico pais
suramericano que participé en este estudio en 2011 y el promedio del desempefo de
los estudiantes colombianos se ubicé en el nivel bajo. Esto indica que los estudiantes
colombianos pueden localizar y reconocer un detalle indicado explicitamente, tanto
en textos literarios como informativos (Icfes, 2012).

A nivel regional, los estudiantes colombianos también han participado en otras
mediciones como el Estudio Regional Comparativo y Explicativo (ERCE), dirigido
por el Laboratorio Latinoamericano de la Evaluacién de la Calidad de la Educacion
(LLECE) y la UNESCO. Este estudio evalta el desempeno escolar en matemdticas
y lenguaje en tercer grado, y matemdticas, lenguaje y ciencias en sexto grado. La
aplicacién mds reciente de este estudio fue en 2019, y uno de sus objetivos fue
comparar los resultados con aquellos que arrojaron los anteriores estudios de
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este tipo'. Ademds, aparte de medir el desempefo en las dreas sefaladas, ERCE
también indaga sobre factores asociados al desempefo, con el propdsito de ofrecer
un diagnéstico acerca de los niveles de aprendizaje de los estudiantes de la regién,
asf como aportar informacién que contribuya a la identificacién de factores asociados
a los logros. Todo ello procura contribuir a la formulacién de politicas publicas que
permitan mejorar los procesos educativos en la regién.

En lo referente a lectura, ERCE, al igual que PISA, evalUa los procesos cognitivos
vinculados con la interpretacion textual, es decir, la comprensién literal, la comprensién
inferencial y la comprensién critica. La comprensién literal implica que los estudiantes
reconocen y recuerdan elementos explicitos; identifican y localizan informacién en
segmentos especificos del texto, seleccionan la respuesta que emplea las mismas
expresiones que estdn en el texto o que expresa la informacién mediante sinénimos.
La comprensién inferencial implica que los estudiantes dialogan o interactéan con el
texto, completando significados implicitos, relacionando ideas y concluyendo para
construir el sentido global del texto. La comprensién critica, por su parte, evalta si
se valora o juzga el punto de vista del emisor y lo distingue o contrasta con otros y
con el propio (UNESCO, 2016).

En 2019, ERCE contrastd los resultados obtenidos por los estudiantes colombianos
con documentos curriculares emitidos por el Ministerio de Educacién Nacional, como
los lineamientos curriculares y los Estdndares Bdsicos de Competencias en Lenguaie.
Dicho andlisis encontré que el curriculo colombiano se adecta a las demandas de
la sociedad actual, pero llamé la atencién sobre la baja presencia de comprension
literal e inferencial en tercer grado y su ausencia en sexto grado. De acuerdo con
los expertos que participaron en el estudio, valdria la pena “reflexionar sobre esto,
ya que las habilidades de comprensién literal e inferencial son determinantes en la
comprension lectora y debieran ensefarse de manera explicita al abordar los textos”
(UNESCO, 2020, p. 39). Segun los expertos, esto resulta importante, dados los
resultados obtenidos por los estudiantes colombianos de grado tercero y sexto, que
se ubican en los niveles 1y 2 de la escala.

' Primer Estudio Regional Comparativo y Explicativo (PERCE, 1997); Segundo Estudio Regional
Comparativo y Explicativo (SERCE, 2006) y Tercer Estudio Regional Comparativo y Explicativo (TERCE,
2013).
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Todas estas pruebas a nivel internacional muestran la existencia de diferentes evaluaciones
de la competencia de los estudiantes en lectura, asi como en otras dreas como
matemdticas y ciencias. Sin embargo, cada una de estas pruebas estd orientada a
diferentes grupos poblacionales y los objetivos que persiguen estdn encaminados a
comparar el desempeno de los estudiantes en diferentes paises, con el fin de aportar
a la formulacién de politicas pUblicas nacionales, regionales e internacionales.

Los resultados en lectura obtenidos por los estudiantes colombianos en algunas de
las pruebas internacionales mencionadas indican que es necesario prestarle mayor
atencién a la competencia lectora en todos los niveles de escolaridad. De alli que
las pruebas de competencia lectora que realiza el Icfes en los diferentes niveles
permitirdn arrojar datos sobre los desempefnos de los estudiantes colombianos y
de los diferentes grupos poblacionales. No obstante, el presente documento se
centrard particularmente en las pruebas que se aplican al terminar la escolaridad
media y superior. Los datos que se puedan recolectar en estos exdmenes contribuirdn
al diagnéstico de las dificultades, necesario para definir propuestas que permitan
superar las limitaciones en esta drea.

Vale la pena subrayar también que la concepcién de lectura adoptada en el presente
marco estd alineada con las de otras pruebas internacionales y regionales y con
la de las pruebas Saber 3.2, 5.°, 7.2y 9.°. En efecto, en todas estas se reconoce
la competencia lectora como una competencia para la vida y su adquisicién tiene
caracteristicas motivacionales y de comportamiento, asi como caracteristicas cognitivas.

1.4 Historia de la prueba

En esta seccidon se expondrdn algunos antecedentes relevantes de la prueba de
Lectura Critica. En primer lugar, se mencionard la prueba de Lenguaje del examen
Saber 11.°, que estuvo vigente desde 2000 hasta el 2014; luego, se presentard la
prueba de filosofia que estuvo vigente durante el mismo periodo y que posteriormente
se fusiond con la prueba de Lenguaie, en la que hoy se conoce como Lectura Critica.
Otro de los antecedentes importantes que se tuvo en cuenta durante el disefio de
esta prueba fue el examen de comprensién lectora que aparecia en los ECAES
(siglas del antiguo examen de calidad de la educacién superior). Finalmente, se
sefalardn algunos elementos del Plan Nacional de Lectura y Escritura que resultan
centrales para la evaluacién de la competencia lectora en el contexto colombiano.
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1.4.1 Prueba de Lenguaje del examen Saber 11.° (2000-2014)

La discusién sobre la reforma educativa que tuvo lugar a nivel nacional en la
década de los afios noventa condujo a que se priorizara en la educacién nacional el
desarrollo de competencias por encima del almacenamiento de informacién (MEN,
1999). Este principio orienté decisiones en materia curricular y pedagdgica, que se
reflejaron tanto en la reestructuracién de las pruebas en el afio 2000 como en la
transformacién del examen Saber 11.°.

A partir de la reestructuracién del 2000, el enfoque y el contenido de la prueba
de lenguaje se enriquecieron gracias a la participacién de Colombia en exdmenes
internacionales?, al andlisis de su comportamiento técnico en las distintas aplicaciones
y a multiples asesorias de expertos nacionales e internacionales. En este sentido, la
prueba tuvo varios desarrollos. Uno de ellos tuvo que ver con que en el ano 2000
esta se estructurd alrededor de cinco competencias:

a. identificacién o repeticion (de lo que dice el texto);
b. resumen o pardfrasis;

c. informacién previa o enciclopédica;

d. gramdtico;

e. pragmdtica.

De igual manera, se definieron tres niveles de lectura: nivel literal, nivel inferencial y
nivel critico y, a partir de estos, se establecieron seis modos de lectura, relacionados
con la manera en que los estudiantes interactGan con los textos: (1) comprension
literal transcrita, (2) comprensiéon literal a modo de paréfrasis, (3) comprension
inferencial directa, (4) comprensién inferencial indirecta, (5) comprensién intertextual
y (6) comprensién valorativa.

2 Particularmente, a su participacién en algunas pruebas mencionadas en el apartado anterior (1.3)
como PISA (Programa para la Evaluacién Internacional de Alumnos); PIRLS (Estudio del Progreso
Internacional en Competencia Lectora); TERCE (Tercer Estudio Regional Comparativo y Explicativo).
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Luego, entre 2005 y 2006, las cinco competencias mencionadas arriba se integraron
en dos: la competencia fextual y la competencia discursivo-comunicativa, entendidas
como las capacidades de comprender y producir textos siguiendo las tres dimensiones
del lenguaje: a) reconocimiento y construccién del sistema de significacién bésico
(o dimensién sintdctica), b) uso y explicacion del proceso de significacién (o
dimensidn semdntica) y ¢) control y posicionamiento critico en la comunicacién (o
dimensién pragmatica). Con esas reformas se buscaba privilegiar la evaluacién de la
comprensién de un fexto por encima del conocimiento de categorias gramaticales o
de la memorizacién de informacién. Cabe indicar que también hubo un esfuerzo por
darle prioridad a lo comunicativo por encima de los aspectos formales del lenguaije.

Este antecedente permite ver cdmo los cambios que llevaron a la actual prueba
de Lectura Critica —que se describirdn en el capitulo 2— se produjeron de forma
progresiva. De igual manera, se ha buscado aumentar la coherencia con los
Estandares Bdsicos de Competencias del Lenguaje (MEN, 2006). En efecto, la
denominaciéon y el concepto lectura critica provienen de este documento puesto
que, entre los “saberes especificos” descritos en los estdndares se encuentran, por
ejemplo, se encuentran los siguientes: “comprendo e interpreto textos con actitud
critica y capacidad argumentativa”, “analizo critica y creativamente diferentes
manifestaciones literarias del contexto universal”, “interpreto [de] forma critica la
informacién difundida por los medios de comunicacién masiva”, “retomo criticamente
los lenguajes no verbales para desarrollar procesos comunicativos intencionados”
(MEN, 2006, pp. 40-41).

1.4.2 Prueba de filosofia del examen Saber 11.° (2000-2014)

La prueba de filosofia, que comenzé a realizarse en el 2000, evaluaba la capacidad
de los estudiantes para entender e interpretar textos académicos de tipo filoséfico
y reflexionar sobre su contenido. Se partié del principio segin el cual la filosofia
proporciona herramientas para aproximarse al discurso a través de la argumentacién
y la reflexién, en vez del dogmatismo. Por este motivo, en la prueba se evaluaba la
capacidad reflexiva de los estudiantes acerca de cuestiones filosdficas, antes que
el recuento de autores, teorias, sistemas o titulos de obras. En otras palabras, las
preguntas evaluaban el pensamiento argumentativo propio de la filosofia, y no el
conocimiento de su historia. Entre las razones que llevaron a esta orientacion de la
prueba de filosofia, se pueden resaltar las siguientes:
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- En la educacién orientada hacia el desarrollo de competencias, lo esencial es
que los estudiantes adquieran capacidades interpretativas y argumentativas, y no
solo el almacenamiento de conocimientos llamados declarativos (del tipo: “2Cudl
de las siguientes frases fue usada por Platén para referirse a la tensién entre la
razén y las pasiones?”).

* Los Estdndares Bdsicos de Competencias del MEN no incluyen una descripciéon de
competencias propias de la filosofia. Sin embargo, a propdsito de las competencias
en lenguaje, establecen la necesidad de desarrollar en los estudiantes la capacidad
de interpretar textos y de reflexionar sobre estos de manera critica.

La prueba de filosofia del examen Saber 11.° era, fundamentalmente, una prueba
de lectura critica apoyada en textos filoséficos y orientada hacia la evaluacién
de competencias relacionadas con el andlisis conceptual, la argumentacién y el
pensamiento légico.

En 2010 se publicaron las Orientaciones pedagdgicas para la filosofia en la
Educacion Media (MEN, 2010b), que fueron un referente para la ensefianza de esta
disciplina en el pais. Alli se destaca el efecto de la filosofia en el desarrollo del
pensamiento critico (que se encuentra en la base de prdcticas como la autonomia
del pensamiento); en el desarrollo del juicio; en la capacidad para contemplar los
objetos de estudio desde diferentes perspectivas; para discernir los problemas del
conocimiento humano, el arte y la estética, y en la formacién en valores propios de la
civdadania y la democracia (MEN, 2010b, p. 27 y pp. 30-31). Vale la pena subrayar
la existencia de un punto de contacto importante entre las Orientaciones del MEN y
la perspectiva que el Icfes ha adoptado sobre la evaluacién de la filosofia. De hecho,
el pensamiento critico es un componente central del drea.

1.4.3 Prueba actual
A partir del segundo semestre de 2014, se integraron en una sola prueba las

competencias de lenguaje y de filosofia bajo la denominacién de Lectura Critica.
Esta fusién tuvo sentido en la medida en que:
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- Los estudiantes de grado 11.° deben haber alcanzado un dominio de las
competencias bdsicas del lenguaje (evaluadas por el Icfes en los grados 3.2, 5.°,
7.°y 9.°) que les permita leer criticamente, esto es, tomar distancia frente al texto
y evaluar sus contenidos. Asimismo, deben poder leer diferentes tipos de textos,
incluidos los argumentativos o expositivos filoséficos.

- Tanto la prueba de lenguaje como la de filosofia evaluaban la lectura critica.
Se diferenciaban por el tipo de textos que presentaban y las competencias que
enfatizaban.

La fusién de las pruebas supuso varias ventajas. En primer lugar, se redujo el nimero
de pruebas de Saber 11.°, lo que permite incluir mds preguntas por prueba y contribuir
al mejoramiento de la confiabilidad estadistica de los resultados. En segundo lugar,
esto permitié la alineacién de Saber 11.°, Saber TyT y Saber Pro, lo que se traduce,
entre ofras cosas, en la existencia de pruebas de Lectura Critica que comparten su
estructura en los tres exdmenes. Esto Gltimo resulta de gran importancia, ya que
permite la evaluaciéon del valor agregado de la educacion superior frente a la media.
Este proceso se logré gracias a una articulacién progresiva, de alli que la prueba
resultante evalla, con algunas variaciones, las distintas competencias y niveles de
comprensién de lectura que se encontraban de manera separada en las pruebas de
Lenguaje y Filosofia.

En la prueba de Lectura Critica de Saber 11.° se incluyen textos representativos del
pensamiento filoséfico que involucran conceptos tipicos de la filosofia®. No obstante,
en la prueba no se piden definiciones de estos u ofros conceptos ni tampoco
conocimientos de las teorfas o sistemas que los involucran. En cambio, si se espera
una familiaridad con algunos conceptos bdsicos y con el tipo de reflexion propio de
la filosofia, lo cual es parte de la formacién que debié haber recibido un estudiante
que cursé grado 10.° y se encuentre préximo a culminar grado 11.° (Ley 115 de
1994, articulo 31).

3 Son muchos los conceptos recurrentes a lo largo de la historia de la filosofia, por ejemplo:
metafisica, realidad, existencia, ser, sustancia, ciencia, naturaleza, mente, conciencia, moral, ética,
bien, mal, estética, belleza, epistemologia, conocimiento, opinién, verdad, racionalidad, obijetividad,
subjetividad, absoluto, relativo, experiencia, percepcién, hombre, sujeto, sociedad.
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En resumen, la evaluacion de las competencias en lenguaje y filosofia en una sola
prueba de Lectura Critica responde a un proceso que viene de tiempo atrds y se
orienta hacia las capacidades interpretativas y de razonamiento a partir de diferentes
tipos de textos. La prueba actual recoge lo que se evaluaba en lenguaje y en
filosofia, y cubre los estdndares de lenguaje de la educaciéon media.

1.4.4 La prueba de comprension lectora en los ECAES

Al mismo tiempo que se llevaban a cabo los cambios en las pruebas de lenguaje
y de filosofia de Saber 11.°, en los exdmenes ECAES se introdujo una prueba de
comprensién lectora. Esta prueba se organizdé a partir de una conceptualizacién de
dicha competencia en tres dimensiones (interpretativa, argumentativa y propositiva) y
con tres niveles de lectura (literal, inferencial e intertextual). El nivel literal involucraba
la informacién local, esto es, las oraciones, los enunciados y las partes especificas
del texto; en este nivel, los estudiantes debian, por ejemplo, recuperar informacién
o relacionar dos fragmentos de un texto. El nivel inferencial tenia que ver con la
informacién global o implicita; alli, los estudiantes debian, por ejemplo, sintetizar el
tema, dar cuenta de subtemas o extraer conclusiones. El tercer nivel se enfocaba en
la informacién intertextual; se esperaba que los estudiantes hicieran conexiones con
informacién explicita, implicita o presente en otfros textos.

A partir del segundo semestre de 2011, la prueba de comprensién lectora de los
ECAES se transformé en la prueba de Lectura Critica de Saber TyT y Saber Pro (Icfes,
2013b, p. 7). Para estos exémenes, se definié la lectura critica como un proceso que
involucra tres niveles de lectura y que corresponden a las tres afirmaciones que se
evaltan en la nueva prueba de Lectura Critica de Saber 11.°. Una de las razones
principales para incluir pruebas de Lectura Critica que comparten su estructura en
Saber 11.°, Saber TyT y Saber Pro es posibilitar la comparacién de sus resultados
y garantizar mediciones confiables del valor agregado de la educacién superior
frente a la educacién media (Icfes, 2013b).

1.4.5 El Plan Nacional de Lectura y Escritura
Ademds de los documentos y antecedentes mencionados en los apartados anteriores,

en el disefio de las pruebas de Lectura Critica se tuvo en cuenta el Plan Nacional
de Lectura y Escritura (PNLE) presentado por el MEN en 2011. El PNLE caracteriza
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la dimensién critica de la lectura en el contexto de lo que se denomina “la cultura
escrita” (MEN, 2011, p. 7). Como lo sefala Judith Kalman (2008), es preciso
trascender las nociones bdsicas de la cultura escrita, limitadas a los textos simples y al
aprendizaje del cédigo sonido-letra a través de ejercicios mecdnicos como copiado
y dictado. Es necesario adoptar puntos de vista mds complejos, que contemplen el
significado de ser letrado y la posibilidad de usar el lenguaje escrito para participar
en el mundo social (MEN, 2011, p. 10). Esto significa que no es suficiente garantizar
la disponibilidad de la informacién, sino que es necesario formar lectores que estén
en condiciones de acceder a los textos; es decir, de comprender lo que leen y tomar
de ello lo que consideren valioso y pertinente para sus objetivos o intereses (MEN,
2011, p. 2).

En la medida en que el PNLE establece el camino que se debe recorrer para
alcanzar las metas deseables en lectura y escritura, se realizaron diversas pruebas y
estudios para diagnosticar la realidad del contexto colombiano. Entre los resultados
encontrados vale la pena destacar los siguientes:

- Cerca de la mitad de los estudiantes de grado 5.° tiene un nivel de desempefio
en lectura y escritura deficiente. En lo que tiene que ver con la lectura, estos
estudiantes solo estdn en condiciones de leer textos cortos, cotidianos y sencillos
y de enfrentarse con situaciones comunicativas familiares. Con respecto a la
escritura, pueden construir correctamente oraciones simples, pero no oraciones
compuestas, y no logran darles una consistencia global a sus escritos. Ademds,
dejan de lado la revision cuidadosa de los aspectos formales y tienen dificultades
para producir un texto segun el tipo de destinatario, es decir, adaptando el registro
de lengua.

- A cerca de la mitad de las nifias y nifios entre 5y 11 afos de edad no les gusta
leer, y dos terceras partes de las y los jévenes entre los 12 y 16 afos de edad
consideran que leer es aburrido. La mayoria de las nifas, nifos y adolescentes lee
exclusivamente en cumplimiento de obligaciones académicas, y solo una minoria
lee por interés intelectual, para entretenerse o por curiosidad.

Basado en estos y otros resultados, el PNLE establece la necesidad de formar lectores
criticos que desarrollen el gusto por la lectura y que la involucren en dmbitos sociales
y personales. De manera andloga, con la presencia en los exdmenes de Estado de
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una prueba de lectura que hace énfasis en el aspecto critico, (e incluye diferentes
tipos de textos y temdticas), el Icfes espera contribuir significativamente, a través de
la evaluaciéon, a medir los logros de los objetivos establecidos en el PNLE.

1.5 Referentes teoricos de la prueba (dominio de la prueba)

En esta seccién se presentan los fundamentos teéricos que sustentan la prueba de
Lectura Critica. Esto resulta de gran importancia, ya que los referentes tedricos se
constituyen en el dominio de la prueba y establecen tanto el objeto de evaluacién
como las especificaciones (capitulo 2).

Vale la pena subrayar que, pese a que la lectura es un drea multidimensional en la que
intervienen varios elementos, no todos estos pudieron tenerse en cuenta durante el
disefio de la prueba. Dicho lo anterior, aqui se presentan solo aquellos elementos que
pueden evaluarse debido a las limitaciones técnicas de la prueba y se consideraron
mds importantes. Asi, en la primera parte se explican los conceptos de competencia
lectora y lectura critica; luego, se describen algunos modelos de comprensién lectora,
particularmente, aquellos que sirvieron como base para el disefio de la prueba y que
se operacionalizan en el capitulo 2. Finalmente, se explica la nocién de texto, que se
refiere a la cantidad de materiales susceptibles de ser leidos.

De manera preliminar, es posible afirmar que la lectura no es solo uno de los
componentes primordiales del éxito escolar, sino que constituye un factor de integracién
en la sociedad y una manera para profundizar el conocimiento del mundo, de los
ofros y de si mismo. Ahora bien, de acuerdo con Solé (2012), cuando se habla de
lectura, se puede hacer referencia a procesos distintos o a diversos niveles que pueden
ir desde el mds ejecutivo, vinculado con la decodificacién, hasta el epistémico o
interpretativo, pasando por los niveles funcional e instrumental. Por esta razén, en el
presente apartado se abordardn algunos conceptos, teorias y nociones que pueden
ayudar a entender el dominio de evaluacién de la prueba Lectura Critica, sin que
eso signifique una totalizacién o un panorama de las teorfas y abordajes existentes.

1.5.1 La competencia lectora y la lectura critica
Con respecto a la competencia lectora, Solé (2012) sefala que los cambios histéricos

en la escritura y en el valor social del texto escrito han modificado las formas de
ser lector. Asi, la escritura inicial, cuyo objetivo era liberar a la memoria de cargas,
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privilegiaba una lectura lineal “al pie de la letra”, capaz de conservar lo que decian
los textos. Sin embargo, la era digital por la que atravesamos en la actualidad ha
provocado la informatizacién del texto impreso, lo que, a su vez, ha generado una
nueva forma de ser lector: aquel que construye su propio texto a la vez que navega
por la red.

De acuerdo con Solé (2012), estas nuevas formas textuales requieren de un lector
activo, dotado de criterio, capaz de combinar la lectura répida con la capacidad de
concentrarse en la lectura lineal de textos narrativos o expositivos. Es decir, nuestra
época requiere de un lector critico que pueda procesar el texto para acceder al
conocimiento de otros (e incrementar y transformar el suyo propio) a través de la
lectura de multiples textos. Se trata de un lector capaz de proponer una mirada critica
sobre la informacién, muchas veces desordenada y difusa, que se puede encontrar
en la red y en nuestro entorno; un lector que pueda elegir el texto, procesarlo,
dialogar con este e interpelarlo (Sol¢, 2012). De ahi que esta prueba se denomine,
justamente, lectura critica.

La competencia lectora no se reduce a conocer las correspondencias entre
grafema-fonema, ya que la capacidad para decodificar un texto no lleva
necesariamente a la comprensiéon. Leer implica comprender, lo cual es un proceso
cognitivo complejo y necesario para prdcticamente todas las actividades de alto
nivel, incluidos el aprendizaje, el razonamiento, la resolucién de problemas y la toma
de decisiones. Con base en una perspectiva hermenéutica, “en la comprensién,
entendemos o captamos como una totalidad la cadena de sentidos parciales en un
solo acto de sintesis” (Ricoeur, 1997, p. 84).

En este orden de ideas, la Organizacién para la Cooperacién y el Desarrollo
Econdmicos (OCDE, 2009) define la competencia lectora como “La capacidad de
comprender, utilizar, reflexionar e inferesarse por los textos escritos para alcanzar los
propios objetivos, desarrollar el conocimiento y potencial personales, y participar
en la sociedad” (OCDE, 2009, p. 14). Para Solé (2012), esta definicién no concibe
la lectura solamente en términos instrumentales, sino que “la vincula a un proyecto
personal que implica desarrollo, crecimiento e insercién social” (p. 49). Por esa razén,
la competencia lectora empieza a desarrollarse desde muy temprana edad, cuando
los nifios participan en prdcticas cotidianas de lectura en familia y en la escuela, pero
a su vez ganan cada vez mds autonomia a lo largo de la escolaridad obligatoria y
durante la vida, en la medida en que se tiene acceso a diferentes tipos de textos.
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Al tratarse de un proceso complejo, la adquisicién de la competencia lectora implicard
diversos niveles, como lo han sefalado Wells (1987) y Freebody y Luke (1990),
citados por Solé (2012, p. 51):

- Nivel ejecutivo, que implica el conocimiento y uso del cédigo escrito, el
reconocimiento de letras, palabras, frases y estructuras textuales.

- Nivel funcional, mediante el cual la lectura permite responder a las exigencias
que plantea la vida coftidiana.

- Nivel instrumental, que enfatiza el poder de la lectura para obtener informacién
y acceder al conocimiento de otros.

- Nivel epistémico o de lectura critica, en el que la lectura se utiliza para
pensar y contrastar el propio pensamiento. Conduce a comprender que los textos
representan perspectivas particulares y excluyen otras; leer es identificar, evaluar
y contrastar estas perspectivas (incluida la propia) en un proceso que conduce
a cuestionar, reforzar o modificar el conocimiento. Esta lectura hace posible la
transformacién del pensamiento y no solo la acumulacién de informacién.

En este sentido, la prueba de Lectura Critica que se aplica en los exdmenes de
estado Saber 11.°, Saber TyT y Saber Pro busca determinar el grado de desarrollo
de la competencia lectora en términos de los niveles anteriormente mencionados.
No obstante, para facilitar el disefio de la prueba, se han establecido tres niveles de
lectura: literal, inferencial y critico. El primero se relacionaria con el nivel ejecutivo
sefalado por Solé (2012); el segundo contempla tanto el nivel funcional como el
instrumental, y el tercero se refiere al que Solé (2012) denomina nivel epistémico,
que también se podria denominar interpretativo. El diagnéstico de las dificultades en
lectura, segun niveles sefalados, les permitird a los diferentes actores (estudiantes,
profesores e instituciones) disefiar propuestas dirigidas a mejorar la competencia
lectora en los estudiantes colombianos.

1.5.2 Modelos de comprension lectora
La comprensién lectora se puede definir a partir de diferentes perspectivas teéricas

como la semidtica, la fenomenologia, la hermenéutica y la psicologia cognitiva. Por
ejemplo, desde la hermenéutica, con autores como Ricoeur (1997), la comprensién
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implica captar como una totalidad una cadena de sentidos parciales en un solo acto
de sintesis, como se sefalé antes. Sin embargo, esta perspectiva va més alld, ya que
no se refiere solamente a una ingenua captacién del senfido del texto en su totalidad,
sino que se requiere de procedimientos explicativos para llegar a apropiarse del
sentido del texto. Desde la psicologia cognitiva, por su parte, la comprensién se
concibe como la columna vertebral de la cognicién y es necesaria para procesar
toda la informacién del entorno y extraer significado de alli (McNamara y Magliano,
2009). Dicha informacién llega a través de diversos medios, ya sea conversaciones,
imdgenes, audiovisual o, por supuesto, textos. No obstante, aunque se comprende
a través de una gran variedad de medios, los modelos de comprensién formulados
desde la psicologia cognitiva se han centrado en los procesos que involucran la
comprensién textual o discursiva (McNamara y Magliano, 2009). Si bien las diferentes
perspectivas tedricas desde las que se puede entender la comprensién lectora pueden
complementarse, en este marco se adoptard una perspectiva cognitiva, ya que esta
permite dar cuenta de los procesos que tienen lugar durante el acto de la lectura.
Lo anterior, sin desconocer ofras perspectivas igualmente vdlidas.

En este orden de ideas, la comprensién puede definirse como la capacidad
para construir, a partir de un texto y de los conocimientos previos del lector, una
representacién mental coherente de la situacién evocada por el texto. Kintsch y Van
Dijk (1978) propusieron el primer modelo de comprensién lectora, convirtiéndose en
un paradigma que posibilité el surgimiento de diversos modelos de comprensién que
existen actualmente. Sin embargo, de acuerdo con McNamara y Magliano (2009),
es dificil tomar un solo modelo que explique los procesos de comprensién y que
tenga en cuenta todas las variables que infervienen durante la lectura. Esta situacion
se presenta debido a que los modelos propuestos desde la psicologia cognitiva se
han enfocado en diferentes aspectos de la comprensién discursiva, por ejemplo, en
los tipos de discurso (expositivo vs. narrativo), en las diferentes situaciones de lectura
(lectura casual vs. lectura para aprender algo) o en las fuentes de las diferencias
individuales que afectan la comprensién.

McNamara y Magliano (2009) analizan siete modelos que han recibido suficiente
atencién por parte de los investigadores de texto y discurso; dentro de estos, se
mencionan tres que han logrado describir los procesos de comprensién bésicos y
complejos: (1) el modelo de Construccién-Integracién (Cl) (Kintsch, 1988, 1998); (2) el
modelo de Construccién de estructuras (Gernsbacher, 1997; Gernsbacher, Varner, y
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Faust, 1990), (3) y el modelo de Paisaje (Linderholm, Virtue, Tzeng, y van den Broek,
2004; Tzeng, van den Broek, Kendeou, y Lee, 2005; van den Broek, Rapp, & Kendeovu,
2005; van den Broek, Young, Tzeng, y Linderholm, 1999).

A pesar de las diferencias entre cada uno de los modelos, McNamara y Magliano
(2009) encontraron varios elementos comunes a todos ellos. Por ejemplo, todos los
modelos coinciden en que el proceso de comprensién incluye el hecho de entender
las palabras, las oraciones y las relaciones entre las oraciones, para lo cual son
necesarias tanto la decodificacién como la comprensién sintdctica de la informacion.
De la misma manera, en los modelos analizados se asume que los procesos de nivel
inferior como la decodificacién y el andlisis sintactico contribuyen a la comprensién
y juegan un papel en los procesos de comprensién de alto nivel.

Otro elemento en el que se asemejan los modelos es que en la mayoria de ellos
se utiliza el término de “representacién mental” para referirse al resultado de los
procesos de comprensiéon textual. Dicha representacién incluye informacién del
texto, informacién que estd relacionada con el texto y las inferencias generadas por
el lector. Estas Oltimas se refieren al proceso por medio del cual el lector conecta
informacién del texto, (por ejemplo, una frase concreta) con informacién que no esté
alli (por ejemplo, con sus conocimientos del mundo, con recuerdos de otros textos o
de experiencias previas, etc.). En consonancia, habria dos tipos de inferencias: las
puente y las elaboraciones.

Las inferencias puente tienen que ver con la manera en que el lector conecta
informacién actual con informacién que habia aparecido antes en el mismo
texto. Al segundo tipo de inferencias se les conoce como inferencias asociativas
o elaboraciones, ya que se refieren al proceso a través del cual el lector conecta
informacién que se encuentra en el texto con informacién que no estd alli. Este
segundo tipo de inferencias estdn basadas en el conocimiento, en la medida en que,
para comprender se crean vinculos entre el fexto y los conocimientos previos del lector.
Esta concepcién no se opone, necesariamente, a otras teorias de la comprension
textual como la hermenéutica, puesto que Ricoeur (1997) serala que:
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El texto es como una pauta musical y el lector como el director de la orquesta que obedece
las instrucciones de la notacién. En consecuencia, comprender no es meramente repetir el
acontecimiento del habla en un acontecimiento similar, es generar uno nuevo, empezando
desde el texto en el que el acontecimiento inicial se ha objetivado [...]. En otras palabras,
tenemos que hacer conjeturas sobre el sentido del texto porque las intenciones del autor
estdn mds alld de nuestro alcance (p. 87).

Dichas conjeturas se pueden hacer gracias a los conocimientos previos del lector,
que se activan constantemente durante la comprension lectora. Asi, cada vez que se
encuentra una palabra, se activan los conocimientos y los conceptos relacionados
con esta. En consecuencia, cuanto mayor sea el conocimiento sobre el tema de la
lectura —o sobre el mundo— que tenga un lector, mejor seré su comprension.

De acuerdo con McNamara y Magliano (2009), el modelo de “Construccién-integraciéon”
(en adelante Cl), desarrollado por Kintsch (1998), es el que actualmente se considera
el mds completo y mejor fundamentado y, por esta razén, es la base de la prueba
propuesta. Este modelo implica la generacién de inferencias que, a su vez, conducen
a la incorporacién de conocimientos previos relevantes a la representacién mental.
En esa medida, la comprension profunda reflejaria la comprensiéon tanto de las
situaciones referidas como de las implicitas, en lugar de limitarse a reflejar el
contenido explicito del texto. Asi, en el modelo Cl, la construccién se refiere a la
activacién de la informacién del texto y de los conocimientos relacionados, mientras
que la integracién hace referencia al despliegue de la red conceptual del lector que
se integraria a lo construido.

Segun este modelo, hay tres niveles de representacién textual: la estructura de
superficie, la base proposicional del texto y el modelo situacional. La estructura de
superficie representa las palabras presentes en el texto y las relaciones sintécticas
entre ellas. El nivel basado en el texto es representado en términos de proposiciones y
las proposiciones, por lo general, representan una idea completa, es decir, el sentido
subyacente de la informacién explicita en el texto, discurso o escena. Por Gltimo, el
modelo situacional incluye todas las inferencias que van mds alld de los conceptos
que estén explicitamente mencionados en el texto (McNamara y Magliano, 2009).

Transversal a estas nociones de representacién textual, se encuentran las de
microestructura y macroestructura. La microestructura se deriva de las estructuras
locales del texto, mientras que la macroestructura se deriva de la estructura global.
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La microestructura se asemeja a la representacion proposicional del texto, pero se
refiere a la representacién mental del lectory, por tanto, incluye las inferencias locales.
En cuanto a la macroestructura, se refiere a la construccién de una representacién
jerdrquica del texto, que puede presentarse de manera explicita o, por el contrario,
puede ser que le corresponda al lector inferir la organizacién global y jerérquica del
texto. Ahora bien, vale la pena subrayar que la microestructura y la macroestructura
estdn separadas solo teéricamente, ya que durante el acto de leer la comprensién de
estas dos estructuras es ciclica. Estas dos nociones (macroestructura y microestructura)
se podrian asemejar a las de comprensién local y comprensién global que se evaltan
en el componente de Lectura Critica. Asi, como sefala Ricoeur (1997),

[...] la reconstrucciéon de la arquitectura del texto adquiere la forma de un proceso circular,
en el sentido de que la suposicién de un cierto tipo de totalidad se sobreentiende en el
reconocimiento de las partes. Y, reciprocamente, es al interpretar los detfalles cuando

explicamos la totalidad (p. 89).

Otro de los modelos que se consideré para el disefio de la prueba fue el de
construccién de estructuras (structure building), ya que el de Kintsch (1998) resulta
mds adecuado para entender los procesos de comprensién de textos expositivos y
argumentativos (McNamara y Magliano, 2009). Como en la prueba se les presentan
a los estudiantes textos de diversa indole (argumentativos, expositivos y narrativos), y el
formato puede ser continuo o discontinuo (donde se hace uso de gréficas e imagenes),
fue necesario tener en cuenta otros modelos, y el propuesto por Gernsbacher (1997)
resulta bastante idéneo.

En efecto, el modelo de construccidon de estructuras busca ofrecer una teoria de
lo comprensién independiente del medio percibido. De acuerdo con Gernsbacher
(1997), la habilidad de la comprensién no estd atada a modalidades especificas que
involucren procesos de nivel inferior, sino que durante la comprensién intervienen
unas habilidades cognitivas generales que son comunes a todas las modalidades
textuales o discursivas. En consecuencia, el foco de este modelo es identificar y
describir los procesos que operan durante la comprensién de diversas modalidades
discursivas y textuales, incluidos el textos escrito y las imégenes.

El modelo de construcciéon de estructuras describe la comprensién en términos de

tres procesos principales: (a) el establecimiento de unas bases para la representacién
mental del texto o de la estructura del discurso; (b) unas asociaciones de la
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informacién sobre esas bases, y (c) el cambio hacia nuevas estructuras cuando la
nueva informacién no puede asociarse con las estructuras existentes, ya que resulta
incongruente o es el comienzo de una nueva idea. Para esto, los dos mecanismos
que operan para determinar la fuerza en la memoria son: la potenciacién vy la
supresién (Gernsbacher y Faust, 1991). Ambos mecanismos se refieren a que
la comprensién depende de la construccién eficiente de unas estructuras y del
mantenimiento de estas. Asi, si la nueva informacién estd relacionada con la
estructura actual, esta es potenciada e incorporada a la estructura mental, es decir,
se agrega a las bases. En cambio, si la nueva informacién no esté relacionada con
la estructura actual, el lector debe crear una nueva subestructura o, por el contrario,
suprimir la nueva informacién que resulta irrelevante. De esta manera, a diferencia
de otros modelos, el de construccién de estructuras ofrece una explicacién para
las diferencias individuales en la habilidad de comprensién lectora (Gernsbacher,
Varner, y Faust, 1990).

De acuerdo con los postulados de este modelo, los lectores hdbiles y menos habiles
pueden diferenciarse en términos de la eficiencia en el proceso de supresién. Asi, los
lectores con mecanismos de supresién mds eficientes crean menos subestructuras,
pues son capaces de reprimir la informacién irrelevante, en lugar de crear nuevas
subestructuras. Contrariamente, se asume que los lectores menos hdbiles tienen
mecanismos de supresién ineficientes, que los llevan a crear y mantener multiples
subestructuras. Esto resulta relevante para la prueba, ya que algunas de las evidencias
que permiten afirmar un nivel de competencia es la capacidad de suprimir informacién
irrelevante de un texto, ya sea identificando un buen resumen o la estructura del texto.
Los dos modelos presentados anteriormente corresponden a los que se conocen
como lectura interactiva, que podrian resumirse en el siguiente esquema propuesto
por Giasson (2008):
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Figura 1. Modelo de lectura interactiva
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Como se puede observar en la figura 1, la competencia lectora necesita de varios
procesos. Por un lado, estdn los micro, que implican el reconocimiento de las
palabras, la lectura de grupos de palabras y el reconocimiento de la idea principal
de cada frase. Aqui cobran gran relevancia la decodificacién y el andlisis sintdctico
de la informacién, sin los cuales seria imposible extraer la idea principal de cada
frase. Igualmente, estdn los macroprocesos, relacionados con la identificacién de
ideas principales y resimenes, para lo cual el lector debe hacerse una representacion
jerdrquica del texto (en el caso de los textos expositivos o argumentativos) o suprimir
informacién irrelevante (en el caso de los textos narrativos o discontinuos). Igualmente,
se realizan procesos de integracién, de elaboracién y metacognicion, que permiten
al lector conectar la informacién del texto con informacién contextual y con sus
propios conocimientos, asi como generar inferencias, con lo cual estaré en capacidad
de asumir una actitud critica y reflexiva frente a lo que lee. Valga la pena subrayar, no
obstante, que estos procesos se dan de manera ciclica durante el acto de leer.
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En conclusién, para el disefio de la prueba de Lectura Critica, el Icfes se baséd
en dos modelos de lectura interactiva: el modelo de “construccién-Integracién”
(Kintsch, 1988, 1998), que explica los procesos de lectura de textos argumentativos
y expositivos, y el modelo de “construccién de estructuras” (Gernsbacher, 1997), que
permite entender los procesos que tienen lugar durante la lectura de textos narrativos
e imdgenes. Esto debido a que la tipologia textual utilizada en la prueba es amplia
y contempla textos continuos, discontinuos y mixtos, como se verd a contfinuacion.

1.5.3 Texto

En la prueba de Lectura Critica, los estudiantes se enfrentan a diferentes tipos de
textos: literarios, narrativos, expositivos, descriptivos o argumentativos, que pueden
aparecer en formato continuo, discontinuo o mixto. Por esto resulta necesario precisar
a qué se refiere exactamente la palabra fexto en la prueba. Segin Gorlée (1997),
el término se utiliza para referirse a objetos muy dispares y puede entenderse desde
diferentes puntos de vista. En consonancia, casi cualquier secuencia de palabras puede
considerarse un texto: un cuento, una novela, una haiku, la letra de una cancién,
una lista de compras, una receta médica o una entrevista radial. Ademés, el vocablo
podria aplicarse incluso a fenémenos parcialmente verbales (la representacién de
una épera) o no verbales (un paisaje o un cuadro). En consecuencia, en esta seccién
se presentard la nocién de texto que se tuvo en cuenta durante el disefo de la prueba.

De acuerdo con Halliday y Hasan (1975, citados por Goodman 1996), por texto se
entiende la unidad bésica del significado del lenguaje, aunque no se trate simplemente
de un conjunto de oraciones bien construidas, compuestas de palabras o morfemas.
El texto debe tener una unidad; debe transmitir, de modo comprensible, un mensaje
coherente y cohesivo. Mds precisamente, los autores lo explican en los siguientes
términos:

Generalmente, sabemos cudndo un espécimen de nuestro lenguaje constituye un texto o
no. Esto no quiere decir que nunca puede haber certeza. La diferencia entre un texto y una
coleccién de oraciones sin relacién entre si es después de todo una cuestién de grado... Un
texto puede ser hablado o escrito, prosa o verso, didlogo o mondlogo. Puede ser cualquier
cosa, desde un simple proverbio a toda una obra dramdtica, desde un breve grito de socorro
a un debate de horas en una reunién. Un texto es una unidad de lenguaje en uso. No
es una unidad gramatical, como una cldusula u oracién... Un texto no es algo como una
oracién, sélo que mds grande; es algo con cardcter diferente al de una oracién. Un texto debe
considerarse una unidad SEMANTICA: una unidad, no de forma, sino de significado (Halliday
y Hasan, 1976, 1-2).
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A pesar de que esta definicién es estrictamente lingUistica, en tanto que el texto se
define en términos verbales, es interesante en la medida en que se le da el estatus
de “unidad de lenguaje en uso” que debe considerarse no desde su forma, sino
desde su significado. El texto es, entonces, descrito como una unidad semdntica que
transmite significado y, por tanto, la definicién es apropiada para esta prueba. No
obstante, no es una definicidon completa, pues no es posible considerar el texto solo
en términos verbales ya que en la prueba se hace uso de textos discontinuos* en los
que se incluyen ilustraciones, grdficas o esquemas (Rojas Lépez, 2013).

En consecuencia, el texto no se entiende solamente en términos lingUisticos sino,
de manera mds amplia, en términos semidticos. Asi, la definicién de Lotman
(1993) resulta adecuada por cuanto “El texto se presenta ante nosotros no como la
realizaciéon de un mensaje en un solo lenguaje cualquiera, sino como un complejo
dispositivo que guarda varios cddigos [...]". Igualmente, es interesante el enfoque
propuesto desde la semidtica multimodal, por cuanto subraya que al articularse la
multimodalidad con la semidtica social esta desliga la nocién de texto del dmbito
meramente discursivo para comprenderlo en términos de précticas sociales. Asi, la
creacién de significados proviene de multiples modos semiéticos (Flores Solano,
2021).

Ahora bien, para delimitar el objeto de evaluacién, en la prueba no se consideran los
siguientes fextos: dispositivos para la audicién del lenguaje (por ejemplo, grabaciones
de voz) ni tampoco imdgenes de peliculas, televisién, imdgenes animadas o dibujos
sin palabras. En cambio, si se presentan manifestaciones visuales como diagramas,
dibujos, mapas, tablas, gréficos y tiras cémicas que incluyen cierta cantidad de
lenguaije escrito (por ejemplo, leyendas). Es posible que estos textos visuales aparezcan
de forma independiente o insertados en textos de mayor extension. Ademdés de los
textos mencionados anteriormente, también se incluyen contenidos eminentemente
verbales expositivos, informativos vy literarios.

4 Para la definicién de textos continuos y discontinuos se partié de la definicién ofrecida por la
OCDE (2009). Segun PISA, los textos continuos son textos que estdn compuestos por una serie de
oraciones que a su vez se organizan en pdrrafos. Estos pérrafos pueden estar inserfados en otras
estructuras mayores como serian los apartados, los capitulos y los libros. Los textos continuos se
clasifican por su objetivo retérico, es decir, por el tipo de texto. Por su parte, la organizacién de
los textos discontinuos difiere de la de los continuos y, por tanto, precisa actitudes lectoras distintas.
En un texto continuo la lectura se realiza de una misma forma continua, con un seguimiento de
izquierda a derecha, arriba-abajo, etc., mientras que en el texto discontinuo la lectura puede darse
de acuerdo con el seguimiento que cada lector quiera, o al objetivo que se persiga al leer.
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Con respecto a los textos continuos, es decir, aquellos escritos en prosa y organizados
en forma de oraciones y pdrrafos, su cardcter se entiende por oposicién al coédigo
oral, debido a las convenciones que caracterizan estos dos modos de expresién. Por
ejemplo, el cédigo oral es espontdneo y desordenado, mientras que el cédigo escrito
es mucho mdés cohesionado vy estructurado: tiene frases subordinadas, marcadores
textuales y conectores |6gicos. Vale la pena sefalar que dentro del cédigo escrito se
contemplan también escritos oralizados (la lectura de un discurso o de un poema,
por ejemplo); estos textos, aunque se presentan de manera oral, mantienen las
convenciones del cédigo escrito (Montacero, 2011). Cabe indicar que en la prueba
de Lectura Critica pueden aparecer escritos oralizados cuando se adapta para
personas invidentes o con baja visién.

No todos los textos estan escritos de la misma manera. Asi, cada tipo de texto tiene
sus propias caracteristicas y se organiza y presenta de formas distintas, es decir, cada
uno tiene sus propias convenciones (Smith, 2003). Por ejemplo, en la literatura, la
novela y el cuento tienen convenciones diferentes, del mismo modo que una carta es
diferente de una nota editorial. Dichos esquemas, de acuerdo con Smith (2003), le
ofrecen al lector una base para predecir cémo seré un texto y, en general, facilitan
la comunicacién. Sin embargo, enmarcar cada texto desde una tipologia puede ser
una tarea bastante dificil si se tiene en cuenta que la heterogeneidad composicional
de los textos desafia toda tentativa de clasificacién (Adam, 1992).

Segun Adam (1992), la mayoria de los textos se presentan como una mezcla de varios
tipos de secuencias y son mds escasos los textos homogéneos (de un solo tipo) que
los heterogéneos (de varios tipos). Estos Ultimos, por definicién, estdn compuestos
por secuencias protfotipicas diferentes. En este sentido, para este autor, resulta mds
l6gico hablar de secuencias prototipicas que de géneros textuales. Puesto que en
la prueba de Lectura Critica se utilizan principalmente fragmentos, la propuesta de
Adam resulta interesante y operativa. Asi, los textos presentes en la prueba podrian
pertenecer a alguna de las siguientes secuencias descritas por Adam (1992):

a) Secuencia narrativa: consiste en un discurso que integra una sucesidon de
eventos de interés humano en la unidad de una misma accién. Para poder encajar
dentro de la secuencia narrativa, el texto debe reunir las siguientes caracteristicas:
una sucesién de eventos, una unidad temdtica, unos predicados transformados,
un proceso, la causalidad narrativa de una trama y una evaluacién final (explicita
o implicita).
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b) Secuencia descriptiva: dentro de esta secuencia se contemplan no solamente
las descripciones de lugares, momentos o estados, sino también los textos llamados
procedurales como recetas, instrucciones, reglas de juego, guias de itinerarios,
horéscopos, etc., pues se trataria de descripcién de acciones.

c) Secuencia argumentativa: de acuerdo con Adam (1992), un discurso
argumentativo busca intervenir sobre las opiniones, actitudes o comportamientos
de un interlocutor o de un auditorio, haciendo creible o aceptable un enunciado
(conclusién) que se apoya, segun las diversas modalidades, en otro argumento,
dato o razén. Por definicién, el dato-argumento busca defender o refutar una
proposicién. Se podria decir que las nociones de conclusién y premisas se implican
la una con la ofra, ya que un enunciado aislado no es a priori conclusién o
argumento. En esta secuencia resultan importantes las nociones de tesis, antitesis,
premisa y conclusion.

d) Secuencia explicativa: dentro de esta secuencia se incluyen los textos
informativos. De acuerdo con el autor, el texto explicativo tendria una base
informativa, pero se caracteriza por la voluntad de hacer comprender los
fenémenos. La secuencia explicativa-informativa harfa parte de un género
principalmente enciclopédico, donde el operador clave seria “2por qué2”

e) Secuencia dialogal: la Ultima secuencia descrita por Adam (1992) es la
secuencia dialogal. Este tipo de secuencia se refiere a la interaccion verbal,
qgue mds que las ofras secuencias, estd sujeto a elipsis y a realizaciones cuya
incompletud es manifiesta, de manera similar a como ocurre en el cédigo oral.

Luego de este breve panorama teérico que pretende explicar los fundamentos que

orientaron el objeto de la prueba, en el capitulo siguiente se explicard el disefio de
la prueba y las especificaciones.
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Diseno de la prueba

En este capitulo se muestra cémo estd disefada la prueba Lectura Critica. En
consecuencia, se define el objeto de evaluacién, las especificaciones y las
caracteristicas de la prueba. Con estos apartados se busca determinar los aspectos
relevantes que posibilitan establecer aquellos aspectos metodolégicos que se
configuran a partir de los referentes teéricos referenciados en el capitulo 1.5.

2.1 Metodologia de evaluacion para el diseino de la prueba

Para garantizar que una prueba evalle lo que efectivamente se quiere evaluar, se usa
el disefio centrado en evidencias (Icfes, 2018). De acuerdo con esta metodologia, se
puede inferir, a partir de la recoleccién de una serie de evidencias, si un evaluado
posee o no los conocimientos, habilidades o destrezas definidos en el dominio de una
prueba. En esa medida, esta metodologia plantea que, para disefar evaluaciones,
se deben fener en cuenta tres premisas: (a) una evaluacién debe estar disefada a
partir de un dominio y debe buscar comprender cémo los conocimientos, habilidades
y destrezas se adquieren y se usan; (b) las inferencias que se hacen sobre lo que
los evaluados saben, pueden hacer o deben hacer, estdn basadas en las evidencias
recogidas por medio de la evaluacién, y (c) el propdsito de la evaluaciéon debe ser
lo que motive la toma de decisiones en cuanto a su disefio, teniendo en cuenta los
recursos disponibles, las limitaciones y los posibles usos que se hagan de la prueba.

Para garantizar que una prueba evalué con validez y confiabilidad, este disefio
propone una serie de pasos que permiten desagregar y generar un puente entre
lo que se quiere evaluar (los conocimientos, habilidades o destrezas) y las tareas o
pruebas que deberia desarrollar un evaluado para dar cuenta de ello. El primer paso
es determinar aquello especifico de un drea de conocimiento (o de un conjunto de
habilidades y destrezas) que se espera que los evaluados sean capaces de saber-hacer.
A esto se le conoce como afirmaciéon, la cual, muchas veces es extraida de los
estdndares de educaciéon. El segundo paso consiste en determinar aquello que
deberia mostrar un evaluado que permita inferir que posee la afirmacién hecha. Esto
es, se trata de la formulacién de aspectos observables en los evaluados que permitan
obtener informacién sobre el nivel de adquisicion de las afirmaciones planteadas.
Este segundo paso se conoce como evidencias, las cuales permiten articular aquello
que deberia saber un evaluado con las tareas especificas que se le pide ejecutar.
El ¢ltimo paso es, precisamente, las tareas. Estas son una serie de situaciones
concretas que se les plantean a los evaluados y que permiten dar cuenta de aquello
necesario para observar las evidencias planteadas. En sintesis, las tareas son la
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presentacién material y el tfrabajo especifico que deberia ejecutar un evaluado para
obtener una evidencia sobre aquello que deberia saber-hacer (la afirmacién) y, asf,
poder estimar el nivel de adquisicién de una serie de conocimientos habilidades o
destrezas. En la Figura 2 se presenta la forma en la que se desagregan y estructuran
estos pasos propuestos por el disefio centrado en evidencias, denominado también
especificaciones de prueba.

Figura 2. Pasos para el disefio de evaluacién de acuerdo con el DCE
o especificaciones de la prueba

(Tarea 1 )
 Evidencia 1 )< (Tarea 2 )
(Afirmacion 1 % ( Evidencia2 | -~ (Tarean..)
)

gk?i::)n::lz (Afirmocién 2 > CEvidencia n)
evaluacién
(Afirmocién n)
L y,

2.2 Definicion del objeto de evaluacion

A continuacién, se expondrd qué se entiende por competencias y por competencias
genéricas, y por qué la lectura critica es considerada una competencia genérica.

2.2.1 La nocion de competencias

Entre 1995 y 2000, como parte del proceso de reconceptualizacién del Examen
de Estado para el Ingreso a la Educacién Superior —hoy Saber 11.°—, se adoptd
el modelo de evaluaciéon por competencias (Icfes, 2013b, p. 7). Este modelo se
implementé en los desarrollos siguientes de los exdmenes Saber de educacién
bdsica y Saber Pro.
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El término competencias, incluso en el contexto académico y en particular en lo
que se refiere a las teorias de la educacién, se usa con diferentes significados. Para
el disefio de los exdmenes Saber, el Icfes adopté la siguiente definiciéon: “conjunto
de conocimientos, habilidades, actitudes, comprensiones y disposiciones cognitivas,
socioafectivas y psicomotoras apropiadamente relacionadas entre si para facilitar el
desempenio flexible, eficaz y con sentido de una actividad o de cierto tipo de tareas en
contextos relativamente nuevos y retadores” (MEN, 2006, p. 49). Ademds, se privilegia
la evaluacién por competencias en la medida en que el curriculo colombiano, segin
lo expresado en los diferentes documentos del Ministerio de Educacién (por ejemplo,
en los esténdares), estd orientado hacia el desarrollo de competencias.

En Colombia (y en multiples contextos internacionales), la decisién de privilegiar
la evaluacién de competencias sobre la de conocimientos declarativos se apoya
en el argumento segin el cual un ciudadano que ha desarrollado una serie de
competencias estd en capacidad de utilizar los conocimientos declarativos que posea
y de adquirir nuevos conocimientos o competencias para enfrentar adecuadamente
los diferentes problemas o situaciones que se le presenten. Por el contrario, un
civdadano que adquirié multiples conocimientos declarativos, pero no desarrollé
cabalmente competencias, solo puede hacer un uso limitado de esos conocimientos
y enfrenta serias dificultades para adquirir nuevos conocimientos y desarrollar otras
competencias. Este Ultimo ciudadano no estd convenientemente preparado para
enfrentar algunas situaciones propias de contextos académicos, laborales y civicos.
En suma, una evaluaciéon basada en competencias busca saber si un evaluado es
capaz de utilizar lo que ha aprendido.

2.2.2 Competencias genéricas

Denominadas en diferentes contextos y paises como “bdsicas”, comunes, esenciales,
laborales, transferibles, transdisciplinares, las competencias genéricas comprenden
un rango amplio de combinaciones del saber-hacer. Para autores como como
Kallionen (2010), estas competencias se componen de conocimientos, habilidades y
actitudes que puede desarrollar un individuo para desempenarse eficientemente en
admbitos profesionales.

Las competencias genéricas, entendidas desde el émbito profesional, son trasversales
a distintos dmbitos sociales; en esa medida, son relevantes no solo para la vida
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profesional-académica, sino también para el desarrollo de sociedades democrdticas.
Desde este punto de vista, “se traducen en una participacién exitosa en el mercado
laboral, en procesos politicos, y en contextos sociales; en relaciones interpersonales
arménicas y una satisfacciéon general con la vida propia” (Ibid.). Como sostiene
Hirsh (1987), las competencias genéricas son importantes porque una poblacién que
conoce la tradicién histérica de su nacién y posee una cierta preparacién en ciencia
y tfecnologia tiene mds probabilidades de participar inteligentemente en tradiciones
democrdticas.

Algunas de las caracteristicas de las competencias genéricas giran en torno a que
propician un desarrollo cognitivo enfocado en el pensamiento critico, analitico
y reflexivo. En esa medida, permiten el desarrollo, cumplimiento y resolucién de
diferentes problemas y situaciones en variados contextos. Si bien parecieran apuntar
solo a aspectos cognitivos y conceptuales, también abarcan dimensiones perceptivas,
normativas, cooperativas, entre otras.

Finalmente, las competencias genéricas se desarrollan a lo largo de todo el proceso
educativo, desde la educacién bésica (o incluso preescolar) hasta la educacién
superior. Ademds, son transversales y, aunque se desarrollan a partir de contextos
especificos, tienen un cardcter transferible: no se restringen a un drea particular de la
formacién académica o ejercicio laboral y pueden utilizarse en situaciones diversas.

2.2.3 La lectura critica como competencia genérica

Desde una perspectiva general, el interés por las habilidades que componen la
lectura critica y su relacién con el aprendizaje se contiene en la expresién latina
scientia potestas est, es decir, el conocimiento es poder. En efecto, se espera que las
instituciones educativas colombianas preparen a los estudiantes para su participacion
en la sociedad, de manera que una vez culminada la educacién académica puedan
conseguir un empleo productivo y demostrar su responsabilidad como ciudadanos
(participando del voto, de las actividades de la comunidad; ejerciendo y respetando
los Derechos Humanos, etc.). En consecuencia, en el centro de esas actividades estd
el dominio del lenguaje y, en particular, del lenguaje escrito. Los ciudadanos que
leen eficiente, amplia y criticamente tienden a ser miembros més productivos de la
sociedad, lo que se expresa tanto en su participacién comunitaria y establecimiento
de acuerdos como en su trabajo (MEN, 2006; MEN, 2011; Hynd y Stahl, 1998, p. 15).
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Asimismo, la coyuntura actual en tiempos de posconflicto presenta un reto adicional
para los procesos educativos y, en particular, para la formacién en lectura. Aunque el
conocimiento tiende mds que nunca a la pluralidad y a la ubicuidad, generalmente,
no se acompana de andlisis profundos y reflexiones rigurosas. Un ejemplo de esto
es la simplificacién general de la informacién transmitida a través de las tecnologias
digitales. Frente a este escenario, es imperativo que las escuelas cumplan con lo
siguiente: educar estudiantes que comprendan el propdsito de la lectura y que
sean capaces de seleccionar, comprender, utilizar y evaluar diversas fuentes de
informacién; formar a los estudiantes en la lectura de mdltiples tipos de textos, para
que aprendan a pensar desde las distintas disciplinas y superen la dualidad entre las
verdades concisas y univocas de los textos escolares y la pluralidad y complejidad de
las verdades propuestas en las fuentes primarias; darle importancia en la formacién
a la identificacién, uso, contextualizacién y corroboracién de las fuentes, y ensefar
a los estudiantes a escribir desde multiples perspectivas (Hynd y Stahl, 1998).

2.3 Conceptualizacion de las pruebas de lectura critica

La prueba de Lectura Critica se basa en los tres niveles de representaciéon textual
propuestos por Kintsch (1998) que se sefalaron en la seccién 1.5.2. Estos tres niveles
son los siguientes: (1) la estructura de superficie; (2) la base proposicional del texto,
y (3) el modelo de situaciéon. De acuerdo con el autor la estructura de superficie
representa las palabras de un texto y las relaciones sintdcticas entre ellas, el nivel
basado en el texto representa el sentido subyacente de la informacién explicita en
el texto y el modelo situacional incluye todas las inferencias que van mds alld de los
conceptos que estdn explicitamente mencionados en el texto.

Estos fres niveles se asocian a tres niveles generales de comprension lectora:
comprensién literal, inferencial y critica. Igualmente, en la prueba, estos niveles estdn
relacionados con una competencia operacionalizada en una afirmacién, es decir,
con algo que puede afirmarse a propdsito de un lector. De este modo, la prueba
evalta tres habilidades expresadas en tres grandes afirmaciones (de acuerdo con la
terminologia del disefo centrado en evidencias) segin las cuales el evaluado:
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- Identifica y entiende los contenidos locales que conforman un texto.
- Comprende cémo se articulan las partes de un texto para darle un sentido global.
- Reflexiona a partir de un texto y evalta su contenido.

Se considera que las afirmaciones expresan las condiciones necesarias para que
la lectura de cualquier tipo de texto pueda desarrollarse segin un principio de
apropiacién y generacién de conocimiento adecuados. En este sentido, las preguntas
que evaltan la primera afirmacién se enfocan en informacién local (estructura de
superficie), por ejemplo, una palabra, un enunciado, una frase. Ciertamente, la
interpretacion cabal de los elementos locales de un texto se da en un marco global
constituido por el texto en su conjunto y el contexto inmediato. Asi, se puede afirmar
que la interpretacion es un proceso dialéctico que va de la parte al todo y del todo a
la parte (Gadamer, 1996). Sin embargo, una comprensién bdsica de los elementos
locales de un texto es una precondicién para su interpretacién global. En este orden
de ideas, la evaluacion de habilidades en lectura puede tomar como punto de
partida los elementos locales de los textos.

Con respecto a la segunda afirmacién, las preguntas que la evaltan piden a los
estudiantes que relacionen distintos elementos del texto (o de diferentes textos), desde
el punto de vista formal y semdntico. Por ejemplo, se pide que reconozcan las partes
que operan como introduccién, conclusién, etfc.; que reconozca un buen resumen;
que identifique la tesis en un ensayo, los argumentos y las relaciones l6gicas entre
estos. La comprension de las relaciones entre las partes supone la comprensién de
las partes. De igual manera, la comprensién de las relaciones enriquece, a su vez, la
comprension de las partes. Como se sefialaba, la interpretacién puede entenderse
como un proceso dialéctico que va de la parte al todo y del todo a la parte; de esta
manera, procede en una espiral de construccién de sentido, que da lugar a lo
que en la tradicion filoséfica se entiende como “el circulo hermenéutico” (Gadamer,
1996).

Con respecto a la tercera afirmacién, esta supone las dos anteriores. Las preguntas
que la evaltan piden a los estudiantes que se aproximen al texto de una manera critica,
considerdndolo desde distintas perspectivas. Se pide, por ejemplo, que establezcan
la validez de argumentos, que identifiquen estrategias retéricas y argumentativas y
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que adviertan presupuestos y derive implicaciones. Para esto, los estudiante necesitan
integrar sus propios conocimientos sobre el tema y sobre el mundo y entender la
relacién del texto con el contexto en el que se emitio, etc.

2.4 Especificaciones de la prueba

Como se sefnalé en el apartado 2.1, para disefar la prueba de Lectura Critica se
adopté el disefio centrado en evidencias. De acuerdo con este modelo, la prueba
funciona como un “argumento evidencial”; esto quiere decir que cualquier afirmacién
que se quiera defender debe estar basada en datos y, en esa medida, un argumento
evidencial es un argumento cuya conclusién se apoya en unas garantias (Icfes, 2018).
Asi, siguiendo las directrices de este disefio, la prueba estd planteada teniendo en
cuenta un dominio (la lectura critica), cuya competencia se expresa en tres grandes
afirmaciones (figura 3 y tabla 1), para las cuales se requiere obtener ciertas evidencias.
Dichas evidencias, a su vez, encuentran su realizacién en tareas concretas que se
constituyen en la garantia para hacer una afirmacién sobre los estudiantes. En el
apartado anterior se presentaron las afirmaciones que pretenden expresar el nivel de
desarrollo de la competencia en Lectura Critica de los evaluados, en términos de
los tres niveles (literal, inferencial y critico).

Figura 3. Desagregado del disefio centrado en evidencias de la prueba Lectura Critica

a . ., . .
Afirmacion 1: Identifica y entiende los

contenidos locales que conforman un fexto.

. o ., , . N
Competencia en Afirmacién 2: Comprende cémo se articulan las
lectura critica _partes de un texto para darle un sentido globol./

oA . . .
Afirmacién 3: Reflexiona a partir de un texto
y evalta su contenido.

. /
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Ahora bien, para determinar si el evaluado alcanza las habilidades expresadas en
las afirmaciones, es necesario recoger las evidencias que se constituirdn en los datos
por analizar. En esta seccién se presentardn aquellas evidencias que permitirdn
determinar el grado de desarrollo de la competencia en el evaluado. Con el propésito
de presentar la estructura bdsica de las pruebas de Lectura Critica, a continuacién,
se relacionan las tres afirmaciones antes presentadas, junto con las evidencias que

se prefenden recolectar:

Tabla 1. Afirmaciones y evidencias

( Afirmacién Evidencias )
El estudiante... El estudiante...
1.1 Entiende el significado de los elementos
N ‘ locales que constituyen un texto.

1. Identifica y entiende

los contenidos locales 1.2 Identifica los eventos narrados de manera

que conforman un fexfo. explicita en un texto (literario, descriptivo,
caricatura o cémic) y los personajes involucrados
(si los hay).
2.1 Comprende la estructura formal de un texto y
la funcién de sus partes.
2.2 Identifica y caracteriza las diferentes voces o

2. Comprende cémo se situaciones presentes en un texto.

articulan las partes de _ .

un texto para darle un 2.3 Comprende las relaciones entre diferentes

sentido global. partes o enunciados de un texto.
2.4 |dentifica y caracteriza las ideas o afirmaciones
y
presentes en un texto informativo.
2.5 Identifica el tipo de relacién existente entre
diferentes elementos de un texto (discontinuo).
- _J

Continta
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e : = : : N
Afirmacion Evidencias
El estudiante... El estudiante...
3.1 Establece la validez e implicaciones de
un enunciado de un texto (argumentativo o
expositivo).
3.2 Establece relaciones entre un texto y ofros
textos o enunciados.
3. Reflexiona a partir
de un texto y evalta su 3.3 Reconoce contenidos valorativos presentes en
contenido. un texto.
3.4 Reconoce las estrategias discursivas en un
texto.
3.5 Contextualiza adecuadamente un texto o la
informacién contenida en este.
\ _J

Si se tiene en cuenta que la competencia evaluada es la lectura critica, la cual se
operacionaliza en tres grandes afirmaciones relacionadas con los niveles de lectura
literal, inferencial y critica, la tabla 1 muestra aquellas evidencias que dan cuenta del
nivel de alcance de la competencia. Asi, para determinar si un estudiante comprende
el texto en un sentido literal, se recogen evidencias relacionadas con el significado de
elementos locales y con la identificacién de elementos explicitos. Luego, con el fin de
determinar si el estudiante comprende el texto en un nivel global, se indaga sobre la
estructura formal del texto y sus partes, sobre las relaciones entre las partes y las voces
presentes en este, para lo cual el evaluado debe hacer inferencias (principalmente
las inferencias puente); por esa razén este nivel se denomina también inferencial.

Por Gltimo, en relacién con el nivel critico, para saber si un estudiante reflexiona
sobre el texto y evalGa su contenido, se recogen evidencias relacionadas con el
establecimiento de la validez y las implicaciones de un enunciado; con el establecimiento
de relaciones intertextuales, y con el reconocimiento de contenidos valorativos
y estrategias discursivas presentes en el texto, teniendo en cuenta el contexto. Aqui,
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un estudiante hace asociaciones, también llamadas “elaboraciones”, en las que
relaciona el texto con sus propios conocimientos sobre el tema y sobre el mundo.
Aunque durante todo el proceso de lectura se utilizan los conocimientos previos,
como se senaldé en el apartado 1.5, es en este nivel donde se puede determinar
si, para comprender, un estudiante trae conocimientos relacionados, crea y evalta
vinculos entre el texto, el contexto y sus propios conocimientos.

2.5 Caracteristicas de la prueba

A continuacién, se explican algunas caracteristicas de la prueba relacionadas con los
temas que cubre —y lo que no cubre— y algunas particularidades de los contextos
con los que se relacionan las preguntas. Igualmente, se presentan la distribucién
de los ftems y los tipos de preguntas que se realizan en el marco de la prueba.
Finalmente, se explican algunas de las limitaciones de la evaluacion de la Lectura
Critica en una prueba estandarizada como esta.

2.5.1 Temas o areas que cubre la prueba

Esta prueba evalta el dominio de la Lectura Critica, entendida como la capacidad
para comprender el texto desde diferentes niveles (local, inferencial y critico). Esto
quiere decir que la competencia lectora se evalia més alld del nivel funcional que
consiste, de acuerdo con Solé (2012), en acceder a lo que dicen los textos o a lo que
otros han elaborado. La lectura se concibe, en consecuencia, como un instrumento
de pensamiento y como una herramienta conceptual, que es, en Ultimas, una
competencia para la vida.

Por esa razén, esta prueba no busca solamente saber si los estudiantes son capaces
de entender lo que dice el texto de manera explicita, sino si pueden ir mds allé de
este; es decir, entender lo que estd implicito, asi como los juicios valorativos o las
estrategias discursivas utilizadas. La prueba estd disefada para recoger datos que
permitan determinar en qué nivel de lectura se encuentran los estudiantes. Asi, con
respecto a la primera afirmacién, se busca que los estudiantes respondan preguntas
como 2qué?, édénde?, 2cudndo?, 2quién?, 2de qué manera?, dcon quiéng, etc.
En ese sentido, se trata de una lectura a nivel literal, donde se debe decodificar la
informacién presente en el texto y establecer relaciones sintdcticas entre las palabras.
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Con respecto a la segunda afirmacién, se realizan preguntas que indagan por el
nivel de lectura inferencial. En este nivel, se activa el conocimiento previo del lector,
quien relaciona la informacién del texto para obtener conclusiones, para plantear
una hipdtesis, hacer generalizaciones, comprender el lenguaije figurado o predecir
un final. Por ¢ltimo, en el nivel de lectura critica se integran los niveles anteriores,
pero, ademds se ponen en juego procesos cognitivos superiores como la reflexion,
el espiritu critico y la conciencia, con lo que se espera saber si los estudiantes estdn
en capacidad de develar la intencién comunicativa del autor, asi como de comparar
diferentes posiciones para distinguir sus propias ideas de las del autor. De tal suerte,
se espera que los estudiantes identifiquen la intencidén comunicativa del autor y
reflexionen sobre la forma y el contenido del texto.

La prueba busca determinar si, al terminar los diferentes niveles de formacién
(educaciéon media, técnica y superior), un lector alcanza el desempefo necesario,
no solo para ser competente en el mercado laboral, sino para que pueda integrarse
cabalmente en la sociedad, ejerciendo su rol de ciudadano critico que comprende e
interpreta los diferentes tipos de documentos y discursos a los que se puede enfrentar
en su vida diaria. Puesto que se trata de una prueba estandarizada, la evaluacion
arroja un puntaje numérico. Sin embargo, desde 2018 se ofrecen también unos
niveles de desempefo cuyo objetivo es complementar el puntaje numérico con una
descripcién cualitativa de lo que puede hacer un evaluado®. Estos niveles permiten
agrupar a los estudiantes en cuatro niveles, segin el puntaje obtenido en la prueba,
y son inclusivos puesto que, para estar ubicado en un nivel, se requiere haber
superado los anteriores.

> Ver, por ejemplo, los niveles de desempefo propuestos para Saber 11.°: Niveles Desempefo
LecturaCritica (icfes.gov.co), y para Saber Pro: Niveles PRO Lectura Critica (icfes.gov.co)
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2.5.2 De qué no se trata la prueba

Teniendo en cuenta lo mencionado en el apartado 2.5.1, la prueba no busca
medir conocimiento enciclopédico o especifico. Aunque durante el proceso lector
los estudiantes usan sus conocimientos previos, para responder esta prueba no
es fundamental que conozcan el tema o el autor. Ademds, como se menciond en
el apartado 1.4.3, en la prueba de Lectura Critica se fusionaron las pruebas de
Lenguaje y Filosofia. Sin embargo, en esta prueba no se miden conocimientos
especificos en filosofia, asi como tampoco definiciones de conceptos filoséficos o
conocimientos de las teorias o sistemas que los involucran.

Otro aspecto importante es que la prueba de Lectura Critica no evalta el proceso
de lectura, sino que se concentra en el resultado. En ese sentido, se espera que el
proceso sea evaluado por los ofros actores del sistema, particularmente, los profesores
y las instituciones durante los procesos de formacién del estudiantado. Esto resulta
significativo en la medida que una de las criticas relacionadas con los exémenes de
Estado tiene que ver con que, para obtener buenos resultados, las instituciones —el
profesorado— se concentran en la evaluacién de resultados, dejando de lado la
evaluacién formativa (Bohérquez Forero, 2021). Es pertinente, entonces, resaltar que
esta prueba no busca que se forme a los estudiantes para responderla. Esto quiere
decir que no es necesario entrenar a los estudiantes para responder a este tipo de
preguntas, sino que las buenas prdcticas de enseiianza de la lectura en la escuela,
asf como una educacién de calidad, deben llevar a obtener buenos resultados, y
no al revés.

Adicionalmente, ni este marco, ni la prueba en si misma, dicen cémo debe enseiarse
la comprensién lectora. Por el contrario, la prueba busca medir los resultados a los que
llegan los estudiantes en un cierto grado educativo (al final de su educacién media,
técnica o superior). Esta medicién deberd permitir la emision de politicas publicas
que se dirijan a la mejora constante de los procesos de lectura en las instituciones
educativas. Esta evaluacion se constituye, por tanto, como un instrumento cuyo fin es
darle herramientas a los entes gubernamentales e institucionales para la definicién
de una politica publica que permita mejorar los procesos en las escuelas.
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2.5.3 Caracteristicas de los contextos con los que se relacionan las
preguntas

De acuerdo con lo mencionado en el apartado 1.5.3, en esta prueba se utilizan
diferentes secuencias textuales que pueden aparecer en gran variedad de textos. En
efecto, para evaluar la comprensién lectora de los estudiantes conviene utilizar
textos de diferente tipo. Al disefar las pruebas de Lectura Critica se definié, en
consecuencia, la tipologia que recoge, de manera no taxativa, la tabla 2.

Tabla 2. Tipologia de textos presentes en la prueba de Lectura Critica

s : . . ~N
Continuos Discontinuos
Cuentos, novelas, poesias,
Literarios canciones y obras de Cémics, caricaturas.
teatro.
Tablas, diagramas,
. Expositivos, argumentativos etiquetas, gréficas, avisos
Informativos P + Argy queiss, drafess, avi
y descriptivos. publicitarios, infografias,
manuales y reglamentos.
Mixtos: combinan textos continuos y discontinuos.
kML’Jlﬁples: combinan dos o mds textos continuos. )

Como puede verse, los textos se clasifican en dos dimensiones: formal y temdtica.
Asi, se distinguen, por un lado, los textos continuos y discontinuos. Los primeros son
aquellos que se leen de manera lineal, por estar organizados en frases, péarrafos,
secciones, capitulos, etc. Los segundos, en contraste, no se leen linealmente, y se
organizan en matrices, cuadros, tablas, grdficas, vifetas, puntos, etc. En la prueba
se incluyen textos continuos y discontinuos porque estos Gltimos son cada vez mds
usados en diversos contextos: en dmbitos académicos (por ejemplo, grdficas, tablas
e infografias) y medios electrénicos (por ejemplo, pdginas en Internet). Igualmente,
se incluyen textos mixtos, es decir, aquellos donde aparecen estos dos formatos. Es
preciso tener en cuenta que, como lo han mostrado, entre otros, los estudios de
Kirsch y Mosenthal (1990), la comprensién de textos discontinuos requiere estructuras
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y habilidades cognitivas particulares; por ejemplo, se requiere la capacidad de leer
de manera ciclica, lo cual permite integrar multiples elementos que no se organizan
linealmente.

Por otro lado, se distingue entre textos literarios e informativos, pues divergen
significativamente en cuanto a sus propdsitos y estructuras. En los textos literarios
prevalece la informacién de hechos, situaciones y acontecimientos que sefalan
referencias espaciotemporales y establecen relaciones secuenciales. De igual manera,
en estos predominan las acciones (verbos) que sirven para relatar o contar hechos
reales, imaginarios o ficticios, que se desarrollan durante un periodo, en un lugary
con unos personajes determinados. A su vez, su estilo se caracteriza como expresivo;
usualmente se adecuan a lo que se denomina una gramdtica narrativa y tienen, a
menudo, el propésito de entretener (Sadnchez, 2007).

Por su lado, los textos informativos no siguen, por lo general, una gramdtica
narrativa y tienen estructuras muy diversas. Estas se adecuan a tareas como exponer
determinada cuestién, argumentar a favor de una tesis o describir un objeto, lugar
o evento. La distincién entre textos literarios e informativos estd motivada, ademds,
porque el desempefo de los estudiantes cambia en funcién de esta variable. Por
ejemplo, segin los resultados de PIRLS (Mullis et al., 2003), los estudiantes en Estados
Unidos tienen mejores resultados con contextos literarios (puntaje promedio 550) que
con informativos (puntaje promedio 533). Esta distinciéon entre formatos y tipologias
textuales servird, en términos de la medicién de habilidades, para diversos andlisis
que permitan enfender el nivel de comprensién lectora de los estudiantes.

2.5.4 Distribucion de los items y tipos de preguntas de la prueba
En este apartado se presenta la distribucién de los items y los tipos de preguntas
que se plantean en la prueba de Lectura critica para Saber 11.°, Saber TyT y Saber

Pro, respectivamente. Asi, las tablas 3 y 4 describen la distribuciéon de preguntas en
Saber 11.°, las tablas 5y 6 la de Saber TyT, y las tablas 6 y 7 la de Saber Pro.
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- Saber 11.°

Tabla 3. Tipos de texto y porcentaje de preguntas en la prueba Saber 11.°

: N de [ Nu A
Porcentaje de preguntas vmerode vmero
preguntas de textos
Literario 24 % 11 2
Continuo | Informativo (no filoséfico) 30 % 12 2
Informativo-filoséfico 30 % 12 2
Literario 8 % 3 ]
Discontinuo
Informativo 8 % 3 1
L Total 100 % 41 8

Tabla 4. Distribucién de preguntas por afirmaciones en la prueba Saber 11.°

Afirmacién Porcentaje de preguntas
1. Identifica y entiende los contenidos locales 25 9
gue conforman un texto. ?
2. Comprende cémo se articulan las partes de o
: 42 %

un texto para darle un sentido global.
3. Reflexiona a partir de un texto y evalta su o

: 33 %
contenido.
Total 100 %

-
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De acuerdo con lo que se acaba de mostrar, en la prueba Saber 11.° se presentan,
principalmente, textos continuos y preguntas relacionadas con los tres niveles de
lectura, expresados en tres grandes afirmaciones.

- Saber TyT

En las tablas 5 y 6, se presentan las distribuciones por tipo de texto y afirmacién en
la prueba Saber TyT.

Tabla 5. Tipos de textos y porcentaje de preguntas en la prueba Saber TyT

( . Nomero de | Nomero )
Porcentaje de preguntas
preguntas de textos
Literario 15% 5 2
Continuo
Informativo 40 % 15 3
Literario 15% 5 1
Discontinuo
Informativo 30 % 10 2
Total 100 % 35 8
. J
Tabla 6. Distribucién de preguntas por afirmaciones en la prueba Saber TyT
( Afirmacién Porcentaje de preguntas
1. Identifica y entiende los contenidos locales 26 9
que conforman un texto. °
2. Comprende cémo se articulan las partes de o
. 40 %
un fexto para darle un sentido global.
3. Reflexiona a partir de un texto y evalta su 0
: 34 %
contenido.
Total 100 %
\ J
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Las tablas presentadas muestran que en la prueba de Lectura Critica para Saber
TyT se priorizan textos informativos. Es importante, no obstante, subrayar que dentro
de esta categoria se contemplan también textos filosdficos y expositivos, segin lo
presentado en la tabla 3. Igualmente, la prueba contempla textos literarios, aunque
en menor medida.

- Saber Pro

A continuacién, se describe la distribucion de preguntas, segin el tipo de texto y
segun las afirmaciones, en la prueba Saber Pro.

Tabla 7. Tipos de textos y porcentaje de preguntas en la prueba Saber Pro

( . Nomero de | Nomero )
Porcentaje de preguntas
preguntas de textos
Literario 15% 5 2
Continuo
Informativo 70 % 25 4
Literario 6 % 2 1
Discontinuo
Informativo 92 % 3 1
Total 100 % 35 8
\ J
Tabla 8. Distribucién de preguntas por afirmaciones en la prueba Saber Pro
( Afirmacién Porcentaje de preguntas
1. Identifica y entiende los contenidos locales 26 9
que conforman un texto. °
2. Comprende cémo se articulan las partes de o
: 40 %
un texto para darle un sentido global.
3. Reflexiona a partir de un texto y evalta su o
. 34 %
contenido.
Total 100 %
- J
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Con respecto al nimero de preguntas que se presentan en cada uno de los exdmenes,
la prueba de Lectura Critica del examen Saber 11.° tendrd siempre un minimo de 41
preguntas. Las de Saber TyT y Saber Pro, un minimo de 35, sin preguntas abiertas.
Las variaciones en la distribucién de los textos (discontinuos y discontinuos) reflejan
los tipos de textos a los cuales tienen acceso los estudiantes de acuerdo con el
curriculo y nivel de educacion.

2.5.5 Limitaciones de la prueba

Una prueba estandarizada tiene algunas limitaciones. Una de las mds importantes
es la estandarizacién. Puesto que los resultados deben ser comparables, la prueba
estd disefada para generar resultados numéricos que puedan ser analizados
estadisticamente; por esa razén, en esta prueba solo se utilizan preguntas cerradas.
Asi, aunque recientemente se adoptaron los niveles de desempefio que describen
cualitativamente lo que puede hacer un evaluado en lectura segin su resultado
numérico, esta prueba no analiza el desempefio en términos cualitativos.

Otra de las limitaciones tiene que ver con la gama de textos que se les pueden
presentar a los evaluados. Como se sefalé en otras secciones de este documento,
en esta prueba no se presentan textos multimodales o digitales, a pesar de que este
tipo de textos hacen parte de la vida cofidiana de los evaluados. Se espera que mds
adelante esta prueba se pueda alinear con ofras pruebas internacionales como PISA
que si hacen uso de este tipo de documentos.
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