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LA ORGANIZACION PARA LA COOPERACIONY EL DESARROLLO ECONOMICO

De acuerdo con el Articulo 1 de la Convencién firmado en Paris el 14 de diciembre de
1960, y que entré en vigor el 30 de septiembre de 1961, la Organizacién para la Cooperacién
y el Desarrollo Econdmicos (OCDE) debera promover politicas disefiadas para:

» Alcanzar el empleo y el crecimiento econdémico sostenible mas alto y un nivel de vida
creciente en los paises miembros, a la vez que se mantenga la estabilidad financiera,
contribuyéndose de ese modo al desarrollo de la economia mundial;

» Contribuir a la expansién econémica sélidamente fundamentada en el proceso de desa-
rrollo econdmico, tanto en los paises miembros como en los paises que no son miem-
bros;

+ Contribuir a la expansién del comercio internacional de modo multilateral y no discrimi-
natorio de acuerdo con las obligaciones internacionales.

Los paises miembros originales de la OCDE son Alemania, Austria, Bélgica, Canada,
Dinamarca, Espafia, Estados Unidos de Norteamérica, Francia, Crecia, Holanda, Irlanda,
Islandia, Italia, Luxemburgo, Noruega, Portugal, Reino Unido, Suecia, Suiza y Turquia. Los
siguientes paises han llegado a ser miembros posteriormente mediante su acceso en las
fechas indicadas a continuacién: Japén (18 de abril de 1964), Finlandia (28 de enero de 1969),
Australia (17 de junio de 1971), Nueva Zelanda (29 de mayo de 1973), Méjico (18 de mayo de
1994), 1a Republica Checa (21 de diciembre de 1995), Hungria (7 de mayo de 1996), Polonia
(22 de noviembre de 1996) y Corea (12 de diciembre de 1996). La Comisiéon de las
Comunidades Europeas toma parte en el trabajo de la OCDE (Articulo 13 de la Convencién de
la OCDE).

INSTITUTO NACIONAL DE CALIDADY EVALUACION

Con la aprobacién, en octubre de 1990, de la Ley Organica de Ordenacion General del
Sistema Educativo (LOGSE) se inici6é un proceso de reforma de la educaciéon en Espana.

La reforma educativa ha supuesto un compromiso con la sociedad espafiola en la consecu-
cién de una ensefianza de calidad en todas sus formas y modalidades. La implantacién y desa-
rrollo del nuevo modelo educativo se configura teniendo en cuenta el pluralismo cultural, social
y econdmico que se corresponde con el Estado de las Autonomias configurado por la
Constitucién.

Con el fin de ayudar a las Administraciones Educativas en su toma de decisiones se cre6 el
Instituto Nacional de Calidad y Evaluacién (INCE). El conocimiento del Estado y funcionamien-
to del sistema educativo y su transparencia, inherente a una sociedad democratica, constituye
la finalidad del Instituto.

La evaluacién del sistema educativo se realiza en dos ambitos: el que corresponde al
Estado y el propio de las Administraciones Educativas. E]l INCE se sitia en el primero de ellos
y su campo de accién es:

* La evaluacién de los aspectos basicos de curriculo, que constituyen las ensefanzas mini-
mas establecidas por la LOGSE.

» La elaboracién de sistemas de evaluacion.

» La realizacién de investigaciones, estudios y evaluaciones.

» La formulacién de iniciativas y sugerencias para contribuir a la mejora de la calidad de la
ensenanza.

Las funciones principales del INCE son:

Elaborar un sistema estatal de indicadores.

Analizar el grado de eficacia y de eficiencia del sistema educativo.

Elaborar sistemas de evaluacién para las diferentes ensefianzas reguladas en la logse.
Coordinar la participacién espafiola en los estudios internacionales sobre evaluacion.
Colaborar y cooperar con las Administraciones Educativas en materia de evaluacién.
Proporcionar informacién a las Administraciones Educativas para la toma de decisiones.
Proporcionar informacién al Consejo Escolar del Estado.

Informar a la sociedad acerca del funcionamiento y los resultados obtenidos por el siste-
ma educativo.

» Publicar los resultados de sus evaluaciones e investigaciones.
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PROLOGO

El Proyecto Internacional para la Produccién de Indicadores de
Rendimiento de los Alumnos (PISA) es el resultado de un nuevo compromiso
por parte de los gobiernos de los paises miembros de la OCDE para estable-
cer un seguimiento de los resultados de los sistemas educativos en cuanto al
rendimiento de los alumnos, dentro de un marco internacional comun. El pro-
yecto PISA es, ante todo, un proyecto basado en la colaboracién, que auna los
conocimientos cientificos de los paises participantes y que se dirige de
manera conjunta por parte de los gobiernos a partir de intereses comunes en
el ambito de la politica educativa. Los paises participantes se encargan del
proyecto en el nivel politico Por otra parte, existen grupos de trabajo en los
que intervienen expertos de los paises participantes, para unir los objetivos
politicos del proyecto PISA con los conocimientos técnicos y de contenido
mas avanzados en el campo de la evaluacién comparativa a nivel interna-
cional. A través de la participacién en estos grupos de expertos los paises
garantizan que los instrumentos de evaluacién del proyecto PISA tienen vali-
dez internacional y tienen en cuenta el contexto cultural y curricular de cada
uno de los paises miembros de la OCDE e igualmente, tienen sélidas propie-
dades de medida, asi como autenticidad y validez educativa.

El disefio y la implementacién de los estudios se llevan a cabo bajo la direc-
cién del Secretariado de la OCDE, a través de un consorcio internacional enca-
bezado por el Australian Council for Educational Research (ACER, Consejo
Australiano de Investigacién Educativa). El consorcio incluye a otros organismos
como el Netherlands National Institute for Educational Measurement (CITO,
Instituto Nacional Holandés de Evaluacién Educativa), el Service de Pédagogie
Expérimentale de l'Universit¢é de Liege (SPE, Servicio de Pedagogia
Experimental de la Universidad de Lieja), y la empresa WESTAT.

Esta publicacién establece el marco conceptual que subyace a la evalua-
cién llevada a cabo por el proyecto OCDE/PISA. Define cada una de las areas
a evaluar y explica qué y cémo se evaluaran. Describe, también, el contexto
en el que se sitia la evaluacién del proyecto OCDE/PISA vy las restricciones o
limitaciones que impone el mismo.
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INTRODUCCION

;Hasta qué punto estan preparados los jévenes para enfrentarse a los retos
del futuro? ;Son capaces de analizar, razonar y comunicar sus ideas correcta-
mente? ;Disponen de la capacidad para seguir aprendiendo a lo largo de sus
vidas? Los padres, los propios alumnos, la opinién publica y las personas a
cargo de los sistemas educativos necesitan conocer las respuestas a estas
preguntas.

En muchos sistemas educativos se lleva a cabo un seguimiento del aprendi-
zaje de los alumnos para ofrecer respuestas a algunas de las preguntas ante-
riores. El empleo de analisis comparativos a nivel internacional puede ampliar
y enriquecer la visién nacional estableciendo los niveles de rendimiento, o
estandares, que alcanzan los alumnos de otros paises y aportando un contexto
mas amplio en el que interpretar los resultados nacionales. Estos analisis pue-
den aportar una orientacién para las tareas educativas de los centros educati-
vos y para el aprendizaje de los alumnos, asi como informacién para detectar
los puntos fuertes y débiles de cada curriculum . Unidos a los incentivos apro-
piados, pueden motivar un mejor aprendizaje por parte de los alumnos, una
mejor docencia por parte de los profesores y una mayor eficiencia de los cen-
tros educativos. También aportan las herramientas para el seguimiento de los
niveles de rendimiento en la educacién por parte de las autoridades educati-
vas, incluso si las competencias de la administracién de la educacién estan
descentralizadas.

Los gobiernos y los ciudadanos reclaman pruebas sélidas y comparables a
nivel internacional de los resultados de los sistemas educativos. Para dar res-
puesta a esta demanda, la Organizacién para la Cooperacién y el Desarrollo
Econémico (OCDE) ha iniciado el Proyecto Internacional para la Produccién
de Indicadores de Rendimiento de los Alumnos (OCDE/PISA). El proyecto
OCDE/PISA producira indicadores del rendimiento de los alumnos que sean
relevantes para la politica educativa y que permitan la comparacién entre los
sistemas educativos de los distintos paises a lo largo de periodos de tiempo
preestablecidos. Las evaluaciones se centraran en los alumnos de 15 afios y
los indicadores estaran disefiados para contribuir a una mejor comprension
del grado hasta el cual los sistemas educativos de los paises participantes
preparan a sus alumnos para que sean capaces de continuar aprendiendo a lo

15



largo de sus vidas y para que desarrollen un papel constructivo en la socie-
dad como ciudadanos.

El proyecto OCDE/PISA supone un nuevo compromiso por parte de los
gobiernos de los paises miembros de la OCDE para establecer un segui-
miento de los resultados de los sistemas educativos en cuanto al rendimiento
de los alumnos, dentro de un marco comun aceptado internacionalmente.
Dado que muchas personas de los paises participantes, tanto profesionales
como no profesionales, utilizardn los resultados del estudio para diversos
objetivos, el motivo béasico para desarrollar y dirigir esta evaluacién interna-
cional a gran escala consiste en aportar informaciones empiricas que pueden
ayudar a establecer la toma de decisiones politicas.

Los resultados de las evaluaciones de la OCDE, que seran publicados cada
tres afos junto con otros indicadores de sistemas educativos, permitiran a los
responsables de la toma de decisiones politicas a nivel nacional comparar el
funcionamiento de sus sistemas con los de los otros paises. También ayudaran
a la hora de centrar e impulsar las reformas en educacién y la mejora de los
centros educativos, sobre todo en aquellos casos en los que centros o siste-
mas educativos con medios semejantes logren resultados muy distintos. Es
mas, los resultados aportaran una base para lograr una mejor evaluacién y
seguimiento de la eficacia de los sistemas educativos a nivel nacional.

El proyecto OCDE/PISA es un proceso basado en la colaboracién. Atna los
conocimientos cientificos de los paises participantes y se dirige de manera
conjunta por parte de los gobiernos a partir de intereses comunes en el 4&mbi-
to de la politica educativa. Tras la presentacién general del proyecto
OCDE/PISA y un resumen de las caracteristicas més relevantes de las evalua-
ciones, sigue una descripcién de la naturaleza de esta colaboracién, asi como
de su empleo para desarrollar los marcos conceptuales que definiran las eva-
luaciones del proyectoOCDE/PISA.

Los apartados restantes de la presente publicacién establecen los marcos
conceptuales sobre los que se asientan las evaluaciones del proyecto
OCDE/PISA: definen cada area que se evaluara y explican qué ser4 evaluado
y coémo. También describen el contexto en el que se sitian las evaluaciones
del proyecto OCDE/PISA y las restricciones o limitaciones que impone el
mismo.

16



(QUE ES EL PROYECTO OCDE/PISA?
RESUMEN DE CARACTERISTICAS BASICAS

Principios

* Se trata de una evaluacién estandarizada desarrollada internacionalmen-
te de manera conjunta por los paises participantes y aplicada a alumnos
de 15 afios escolarizados en sus centros educativos.

* Se aplica en 32 paises, de los cuales 28 son miembros de la OCDE.

* En cada pais se evaluara, como norma general, entre 4.500 y 10.000 estu-
diantes.

Contenido

* El proyecto PISA abarca tres campos de evaluacién del rendimiento aca-
démico: lectura, matematicas y ciencias.

» El proyecto PISA pretende definir cada campo no solo en cuanto al domi-
nio del curriculum de cada centro educativo, sino en cuanto a los conoci-
mientos relevantes y las destrezas necesarias para la vida adulta. La eva-
luacién de las competencias transversales es una parte integral del
proyecto PISA.

* Se presta especial atencién al dominio de los procedimientos, la com-
prensién de los conceptos y la capacidad para responder a situaciones
diferentes dentro de cada campo.

Meétodos

* Se emplean pruebas de papel y lapiz que duran un total de 2 horas por
alumno.

* Las preguntas de las pruebas son una combinacién de preguntas de
eleccién multiple y preguntas que requieren la construccién de la res-
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puesta por parte del alumno. Las preguntas se organizan en grupos que
se basan en un pasaje que refleja una situacién de la vida real.

Se incluye un total de 7 horas de preguntas distribuidas en, diversos gru-
pos de preguntas, respondiendo los alumnos a diferentes combinaciones
de las mismas.

Los alumnos responden un cuestionario sobre su entorno y caracteris-
ticas que tarda en responderse de 20 a 30 minutos y que aporta informa-
cién sobre ellos mismos. Los directores de los centros educativos reciben
un cuestionario de 30 minutos con preguntas sobre sus centros.

Ciclo de evaluacion

* La primera evaluaciéon tendra lugar en el afio 2000, cuyos primeros resul-

tados seran publicados en el 2001 y a partir de entonces, la publicacién
de resultados se llevara a cabo en ciclos de tres anos.

Cada ciclo estudia en profundidad un area de contenido “‘principal”, a la
que se dedican dos tercios del tiempo de las pruebas; mientras que las
otras dos areas ofrecen un perfil resumido de las capacidades. Las areas
principales seran: lectura en el afio 2000, matematicas en el 2003 y cien-
cias en el 2006.

Resultados
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* Un perfil basico de los conocimientos y destrezas de los alumnos al tér-

mino del periodo de escolarizacién obligatoria.

» Indicadores contextuales que relacionan los resultados con las caracte-

risticas de los alumnos y los centros educativos.

¢ Indicadores de tendencias que muestran los cambios en los resultados a

lo largo del tiempo.



DISENO DEL PROYECTO OCDE/PISA 2000

Caracteristicas basicas del proyecto OCDE/PISA

Las evaluaciones de la OCDE en el afio 2000 cubriran las areas de conoci-
miento de lectura, matematicas y ciencias. Los alumnos también responderan
a un cuestionario sobre sus caracteristicas y entorno, y se recopilara informa-
cién adicional mediante los directores de los centros educativos.

La primera evaluaciéon se realizara en el afio 2000 y los resultados estaran
disponibles a partir del 2001. De los 32 paises que tomaran parte en el pro-
yecto PISA, 28 son miembros de la OCDE. En conjunto, estos paises engloban
a més de un cuarto de la poblacioén mundial, mas de lo que ningun otro estu-
dio sobre educacién ha abarcado hasta la fecha.

Dado que el objetivo del proyecto OCDE/PISA consiste en la evaluacion del
rendimiento de los sistemas educativos acumulado a una edad en la que la
escolarizacién sea practicamente universal en los paises de la OCDE, la eva-
luacién se centrara en jovenes de 15 afios matriculados en programas de edu-
cacién académicos o profesionales. Entre 4.500 y 10.000 alumnos pasaran las
pruebas en cada pais, lo que aportara una buena base de muestra, a partir de
la cual se podran establecer los resultados de acuerdo con una serie de
caracteristicas determinadas de los alumnos.

A pesar de que las areas de lectura, matematicas y ciencias corresponden a
asignaturas concretas de los centros educativos, las pruebas no estaran dirigidas
a evaluar los conocimientos de los alumnos respecto al contenido del curriculum
especifico. Mas bien, estaran dirigidas a evaluar hasta qué punto los alumnos
han adquirido los conocimientos y las destrezas necesarias para la vida como
adultos. Por lo tanto, se ha incluido la evaluacién de competencias transversales
como parte integral del proyecto OCDE/PISA. Los motivos fundamentales para
dar este tipo de enfoque abierto a la evaluaciéon son los siguientes:

— En primer lugar, si bien la adquisicién de conocimientos especificos
durante el periodo de aprendizaje académico es importante, la aplicacién
de ese conocimiento en la vida adulta depende de manera decisiva de la
adquisicién de unos conocimientos y destrezas mas amplios. En lectura, las
destrezas principales son la capacidad para desarrollar interpretaciones y
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reflejar el contenido y las caracteristicas de los textos. En matematicas, se
otorga una mayor importancia a la capacidad del alumno a la hora de esta-
blecer un razonamiento cuantitativo y representar relaciones o interdepen-
dencias, cuando llega el momento de aplicar las destrezas matematicas a
las situaciones de la vida diaria, que a las meras respuestas a preguntas
tipicas de los libros de texto. En ciencias, el conocimiento especifico de
nombres de plantas y animales, por ejemplo, resulta menos util que la com-
prension de temas y conceptos generales como el consumo de energia, la
biodiversidad y la salud, cuando se trata de aplicar ese conocimiento a los
temas cientificos que suelen ser objeto de debate entre los adultos.

— En segundo lugar, un enfoque centrado en los contenidos curriculares
particulares restringiria la atencion sobre los elementos curriculares
comunes a todos, o a la mayor parte de los paises, al tratarse de una eva-
luacién a escala internacional. Esto implicaria muchos acuerdos forzados
y daria lugar a una evaluacién con un enfoque demasiado reducido para
resultar util a los gobiernos que desean conocer los puntos fuertes y las
innovaciones de los sistemas educativos de otros paises.

— Por ultimo, existen unas destrezas generales cuyo desarrollo es esencial
para los alumnos. Entre éstas se encuentran la comunicacioén, la capaci-
dad de adaptacién, la flexibilidad, la solucién de problemas y el empleo
de las tecnologias de la informacién. Estas destrezas no se desarrollan
especificamente dentro del curriculum, por lo que su evaluacién requie-
re un enfoque transversal.

En el proyecto OCDE/PISA subyace un modelo dindmico de aprendizaje a lo
largo de la vida en el que se van afiadiendo nuevos conocimientos y destrezas
que son necesarios para la adaptacion con éxito a las circunstancias de cada
momento. Los estudiantes no pueden aprender en las escuelas todo lo que
necesitaran para desenvolverse en la vida como adultos. Lo que deben adquirir
son los requisitos previos para seguir aprendiendo en el futuro. Estos requisitos
previos tienen una naturaleza tanto cognitiva como de motivacién. Se trata de
conseguir que los alumnos lleguen a organizar y regular su propio aprendizaje,
para aprender de manera individual y en grupo, y para superar las dificultades
del proceso de aprendizaje. Para ello, es preciso que los alumnos sean cons-
cientes de sus propios procesos mentales, asi como de sus estrategias y meéto-
dos de aprendizaje. Es mas, el aprendizaje ulterior y la adquisicién de unos
conocimientos adicionales se daran, cada vez con mayor frecuencia, en situa-
ciones de trabajo donde las personas trabajaran juntas y dependeran unas de
otras. Con objeto de evaluar estos aspectos, se esta investigando el desarrollo
de un instrumento que aporte un auto-informe sobre la autorregulacion del
aprendizaje como parte del proyecto OCDE/PISA 2000.

El proyecto OCDE/PISA no consiste en una evaluacién puntual del grado de
formacién de los alumnos de 15 afios en lectura, matematicas y tiencias, sino
que se trata de un proyecto de evaluacién en evolucion que recopilara datos
de cada una de estas tres areas de conocimiento cada tres afios. A més largo
plazo, esto daréa lugar al desarrollo de un corpus de informacién para el segui-
miento de las tendencias en el conocimiento y destrezas de los alumnos en los
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distintos paises, asi como en los subgrupos demograficos de cada pais. En
cada ciclo se analizara en detalle un area de conocimiento que ocupara casi
dos tercios del total del tiempo de la prueba. Estas areas "‘principales” seran
la lectura en el afio 2000, las matematicas en el 2003 y las ciencias en el 2006.
Este ciclo aportara un andlisis de las tendencias del rendimiento en cada area
cada nueve anos y un control cada tres.

El tiempo total para la administracién de las pruebas a cada estudiante
sera de dos horas, pero la informacién obtenida sera la equivalente a casi
siete horas de preguntas. El conjunto total de preguntas estara dividido en
varios grupos que seran aplicados a un numero de alumnos suficiente para
realizar los calculos apropiados de los niveles de rendimiento en todos los
temas para cada pais; la divisiéon también incluira subgrupos dentro de cada
pais (tales como hombres y mujeres o los distintos contextos sociales y eco-
némicos de los alumnos). Asi, se prevé un tiempo de 20 minutos para que los
alumnos contesten a las preguntas del cuestionario de contexto.

Las evaluaciones aportaran varios tipos de indicadores:

— Indicadores basicos que ofrecen un perfil basico del conocimiento y las
destrezas de los alumnos.

— Indicadores contextuales que muestran la relacién de esas destrezas con
las variables demograficas, sociales, econdmicas y educativas mas
importantes de cada pais.

— Indicadores de las tendencias de los resultados educativos, que surgiran
a partir de la naturaleza continua y ciclica de la recogida de datos y que
mostraran los cambios en los niveles de esos resultados, en su distribu-
cién y en las relaciones entre las variables del entorno de los alumnos,
las variables del entorno escolar y los resultados a lo largo del tiempo.

Si bien los indicadores representan un medio adecuado para llamar la aten-
cién sobre temas relevantes, no suelen resultar siempre utiles a la hora de res-
ponder a las cuestiones de interés para la politica educativa. Por eso, el proyec-
to OCDE/PISA ha desarrollado también un plan de andlisis orientado a temas de
politica educativa que ira mas alla de la informacién de los indicadores.

Los paises que participan en el primer ciclo de estudio del proyecto
OCDE/PISA son: Alemania, Australia, Austria, Bélgica, Brasil, Canada, China,
Corea, Dinamarca, Espafia, Estados Unidos, Finlandia, Francia, Crecia,
Holanda, Hungria, Irlanda, Islandia, Italia, Japén, Letonia, Luxemburgo, México,
Noruega, Nueva Zelanda, Polonia, Portugal, Reino Unido, Republica Checa,
Rusia, Suecia y Suiza.

Diferencias del proyecto OCDE/PISA con respecto
a otras evaluaciones internacionales

El proyecto OCDE/PISA no es el primer estudio comparativo internacional

del rendimiento de los alumnos. Durante los ultimos 40 anos se han realizado
otros estudios, principalmente dirigidos por la International Association for the
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Evaluation of Educational Achievement (IEA, Asociacién Internacional para la
Evaluacién del Rendimiento Académico) y la International Assessment of
Educational Progress (IAER, Asociaciéon Internacional para la Evaluacion del
Progreso Educativo) del Education Testing Service (Servicio de Evaluacion
Educativa). Tanto la calidad como el alcance de estos estudios han progresa-
do considerablemente a lo largo de los afios; sin embargo, aportan solamente
una visién esporadica y parcial del rendimiento académico y en areas de
conocimiento restringidas. Los tres estudios sobre ciencias y matematicas
realizados por la IEA aportan una idea acerca de la evolucién en los tltimos 30
anos, pero esta visidén queda limitada por el reducido numero de paises parti-
cipantes en los primeros estudios y por lo restringido de la comparacién posi-
ble entre las distintas pruebas.

Aun mas importante es el hecho de que estos estudios se hayan centrado
en resultados directamente vinculados con el curriculum vy, por lo tanto, sélo
en aquellas partes del curriculum comunes a todos los paises participantes.
Esto implica que, por lo general, los aspectos curriculares especificos de un
pais o de un numero reducido de paises no han sido tomados en cuenta, inde-
pendientemente de la importancia de esa parte del curriculum para los pai-
ses en cuestion.

El proyecto OCDE/PISA toma un enfoque distinto a los anteriores en una
serie aspectos que lo hacen diferente:

— Su origen: La iniciativa ha sido tomada por los gobiernos y el estudio
estara disefiado para servir a su interés por los temas de politica educa-
tiva.

— Su regularidad: El compromiso de abarcar distintas areas de evaluacion,
en detalle cada nueve afios y con actualizaciones cada tres, permitird a
los palses un seguimiento regular y predecible de sus progresos para
alcanzar las principales metas académicas.

— La edad del grupo: La evaluacién de los jovenes que estan acabando el
periodo de escolarizacion obligatoria aporta un indicador muy util acer-
ca del rendimiento de los sistemas educativos. Aunque la mayor parte de
los jévenes de los paises de la OCDE contintia su educaciéon después de
los 15 afos, esta edad se sitia generalmente cerca del final del periodo
de escolarizacién obligatoria en el que los alumnos siguen un curriculum
basico comun, en términos generales. En este punto de la formacién,
resulta util determinar el grado en que los alumnos han adquirido el
conocimiento y las destrezas necesarios que les ayudaran en el futuro
para desenvolverse en la vida, incluyendo las opciones especificas de
aprendizaje que pueden elegir mas tarde.

— El conocimiento y las destrezas evaluados: Estos no se definen a partir de
un denominador comun de los curriculos nacionales, sino en términos de
las destrezas que se consideran imprescindibles para la vida en el futuro.
Esta es la caracteristica mas relevante y novedosa del proyecto
OCDE/PISA. Resultaria arbitrario hacer una distincién exacta entre des-
trezas “académicas” y destrezas ‘‘para la vida"”, dado que los centros
educativos siempre han buscado la preparacion de los jovenes para la
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vida, pero esta distincién no deja de ser relevante. Tradicionalmente, los
curriculos han sido estructurados en gran medida en bloques de infor-
macién y dominio de técnicas concretas, de modo que se han centrado
menos en las destrezas que se desarrollan en cada area para su aplica-
cién futura en la vida y, menos aun en las competencias mas generales
para resolver problemas y aplicar ideas y razonamientos propios en las
situaciones cotidianas. El proyecto OCDE/PISA no excluye los conoci-
mientos y la comprensién basados en el curriculum, pero los evalua
sobre todo en términos de adquisicién de destrezas y conceptos
amplios, que permitan su aplicacién. En cualquier caso, el proyecto
OCDE/PISA no estéa limitado por el denominador comun de lo que se ha
ensefnado especificamente en cada pais participante.

Este énfasis en la evaluacién en términos de la adquisicién de conceptos
amplios resulta especialmente significativo si se tiene en cuenta el interés de
los paises en cuanto al desarrollo del capital humano que la OCDE define
como:

"'el conocimiento, destrezas, competencias y otros atributos ligados a las per-
sonas que son relevantes para el bienestar personal, social y econémico”.

Los célculos del nivel de capital humano, o de la base de las capacidades
humanas, han sido obtenidos habitualmente, y en el mejor de los casos,
mediante parametros como el nivel de educacién alcanzado. Estos parame-
tros se muestran ain mas como inadecuados cuando el interés en el capital
humano se extiende para incluir atributos que permitan una plena partici-
pacién social y democrética en la vida como adultos y que doten a los alum-
nos de la preparacién necesaria para seguir aprendiendo continuamente a lo
largo de la vida.

La evaluacién directa del conocimiento y destrezas al final del periodo de
educacién basica permite al proyecto OCDE/PISA examinar el grado de pre-
paracién de los jovenes para la vida como adultos y, hasta cierto punto, anali-
zar la efectividad de los sistemas educativos. La meta del proyecto consiste
en la evaluacién del rendimiento de los sistemas educativos en relacién con
sus objetivos subyacentes (tal como los define la sociedad) y no en relacién
con la ensenanza y aprendizaje de un cuerpo de conocimientos. Esta medi-
cién de los resultados auténticos es necesaria si se pretende animar a los
centros y a los sistemas educativos centrarse en los retos actuales.

Contenido de la evaluaciéon en cada area de conocimiento

La Tabla 1 resume la estructura de las tres areas del proyecto OCDE/PISA,
ofreciendo la definicién de cada una de ellas y las dimensiones que caracteri-
zan las preguntas de las pruebas.

En las tres areas, las definiciones hacen énfasis en el conocimiento funcional
y en las destrezas que facilitan una participacién activa en la sociedad. Esta
participacién requiere algo mas que el simple hecho de ser capaz de llevar a
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Tabla 1. Resumen de las dimensiones del proyecto OCDE/PISA

y documentos clasifica-
dos por estructura.

Realizacion de distintos
tipos de tareas de lectu-
ra, tales como la recopi-
lacién de informacion
especifica, o el desarro-
llo de una interpretacién
o reflexién sobre el con-
tenido o la forma del
texto.

Lectura de textos escri-
tos para su aplicacién en
distintas situaciones; por
ejemplo, textos de inte-
rés personal o textos de
interés profesional.

ciclo estas seran el
“cambio y el crecimien-
to” y el “espacio y la
forma". En futuros ciclos
también se analizaran el
azar, el razonamiento
cuantitativo, la incerti-
dumbre y las relaciones
de dependencia.

Competencias matemati-
cas (por ej. construccién
de modelos, solucién de
problemas, etc.) dividi-
das en tres tipos: 1) el
desarrollo de procesos,
1I) el establecimiento de
conexiones y ii) el pen-
samiento matematico y
la generalizacion.

Empleo de las matemati-
cas en diversas situacio-
nes; por ejemplo, proble-
mas que afectan a los
individuos, a las comuni-
dades o al mundo.

Area Lectura Matemadticas Ciencias
Definicion Comprensién, utiliza- | Identificacién, com- | Combinacién del
cién y reflexién sobre | prensién y estableci- | conocimiento cientifi-
textos para alcanzar | miento del razona- | co con la obtencién de
metas propias, desa- | miento matematico y | conclusiones basadas
rrollar el conocimien- | realizacién de juicios | en la evidenciay desa-
to y el potencial pro- | bien fundados sobre el | rrollo de hipédtesis
pios y para participar | papel de las matemati- | para comprender y
en la sociedad. cas como elemento | ayudar a tomar deci-
necesario para la vida | siones sobre el entor-
cotidiana, actualmente | no natural y los cam-
y en el futuro, en tanto | bios que este
que ciudadanos cons- | experimenta por Ia
tructivos, implicados y | accién humana.
capaces de reflexionar
por si mismos.
Componentes/ | Lectura de distintos | Contenido matematico: | Conceptos  cientificos
dimensiones tipos de texto: prosa cla- | principalmente, las gran- | (por €j. la conservacion
del area de sificada por tipo (por ej. | des ideas matematicas | de la energia, la adapta-
conocimiento | descripcién, narracién) | basicas. En el primer | cién, la descomposi-

cién, etc.) tomados de
los campos principales
de la fisica, la biologia,
la quimica etc. donde
son aplicados en temas
relacionados con el
empleo de la energia,
la preservacién de las
especies o la utilizacién
de los materiales.

Destrezas procedimen-
tales (por ej. la identifi-
caciéon de pruebas, la
extraccién, evaluacion y
comunicacién de con-
clusiones validas, etc.).
No dependen de un
bloque preestablecido
de conocimientos cien-
tificos, pero no pueden
aplicarse sin un conte-
nido cientifico.

Utilizacién de la ciencia
en diversas situaciones;
por ej., en problemas
que afectan a los indivi-
duos, a las comunida-
des o al mundo en su
conjunto.
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cabo tareas impuestas por terceros, por ejemplo, por un superior en el traba-
jo. También implica tener la preparacioén para tomar parte en los procesos de
toma de decisiones. En las preguntas mdas complejas del proyecto
OCDE/PISA, se requerira una reflexién por parte de los alumnos sobre un
material determinado y no simplemente responder a preguntas que tienen
una unica respuesta “‘correcta’’.

Con objeto de operacionalizar estas definiciones, cada 4rea aparece des-
crita sobre tres dimensiones que corresponden aproximadamente a:

— el contenido o estructura de los conocimientos que los alumnos deben
adquirir en cada area;

— una serie de procesos que hay que desarrollar y que requieren diversas
destrezas cognitivas; y

— la situacion o contexto en el que se aplican o de donde se obtienen el
conocimiento y las destrezas.

La idea basica consiste en evaluar a los estudiantes en una serie de destre-
Zas que son necesarias en diversas tareas que pueden darse en la vida coti-
diana. Sin embargo, debe recordarse que la importancia relativa de estas
dimensiones aun esta por investigar. Los estudios piloto que se realizaran en
1999 evaluarédn un gran numero de cuestiones en las tres dimensiones, con
caracteristicas diversas, antes de tomar una decisién sobre las caracteristicas
mas utiles y sobre la manera de traducir el rendimiento en las distintas pre-
guntas en puntuaciones que lo resuman.

Cada area define sus diversas dimensiones de un modo especifico, dentro del
marco comun en las tres areas. Existe una diferencia importante entre la lectura
por un lado y las ciencias y las matematicas, por otro. La primera es en si misma
una destreza transversal al curriculum, sobre todo en la educacién secundaria, y
no tiene ningun ‘‘contenido’’ obvio especificamente propio. Aunque la compren-
sién formal de las caracteristicas estructurales como la sintaxis de una oracién
puede ser importante, tal conocimiento no es comparable, por ejemplo, con el
dominio de una serie de principios o conceptos cientificos.

Por lo tanto, los aspectos principales de cada una de las tres areas de cono-
cimiento de manera especifica, cuyo resumen se recoge en la Tabla 1, son los
siguientes:

La lectura se define como la capacidad de los individuos para utilizar textos
con la finalidad de lograr sus objetivos. Este enfoque de la lectura ha sido clara-
mente establecido por estudios anteriores como la International Adult Literacy
Survey (IALS, Encuesta Internacional sobre la Alfabetizacién de Adultos), pero el
proyecto OCDE/PISA lo lleva atn mas allda mediante la introduccién de un ele-
mento “activo”: la capacidad no solo de comprender un texto sino de reflexionar
sobre el mismo a partir del razonamiento personal y las experiencias propias. La
lectura se evaltia teniendo en cuenta los puntos siguientes:

— Primero, el tipo de material de lectura, o texto. Hasta ahora, las evaluaciones

sobre la lectura de los alumnos se han basado en ‘“textos continuos” o
prosa, organizados en oraciones y parrafos. El proyecto OCDE/PISA afiade
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la introduccién de “‘textos discontinuos” que presentan la informacién con
una organizacién diferente, tales como listas, formularios, graficos o diagra-
mas. También aporta distinciones entre las posibles formas de prosa, tales
como narracién, exposicién y argumentaciéon. Estas distinciones se basan
en el principio de que en la vida cotidiana los individuos encontraran en la
vida de adultos esta variedad de tipos de texto, de modo que no sera sufi-
ciente saber leer un numero limitado de tipos de textos tipicos que son los
que suelen encontrarse en los centros educativos.

Segundo, el tipo de tarea de lectura. Corresponde, en un nivel, a las dis-
tintas destrezas cognitivas necesarias para conseguir una lectura efectiva
y; en otro, a las caracteristicas de las preguntas de la evaluacién. No se
evaluaran las destrezas basicas de lectura, ya que se da por supuesto
que la mayoria de los jévenes de 15 afios ya las han adquirido. Méas bien
se busca que los alumnos demuestren su capacidad para extraer infor-
macién, formar una comprensiéon global del texto, interpretarlo correcta-
mente y reflexionar sobre su contenido y su forma.

Tercero, el uso del texto para lo que ha sido escrito: su contexto o situa-
cién. Por ejemplo, una novela, una carta personal o una biografia se escri-
ben para un uso ‘‘privado”’; los documentos oficiales o los anuncios, para
un uso “‘publico’’; un manual o un informe, para un uso ‘‘profesional”; un
libro de texto o una hoja de trabajo, para un uso ‘“‘educativo”. Un motivo
importante para tener en cuenta estas distinciones es que algunos gru-
pos pueden tener un mejor rendimiento que otros dependiendo de la
situacién concreta de lectura, en cuyo caso es conveniente incluir una
variedad amplia de tipos de preguntas en la evaluaciéon de la lectura.

Las matematicas se definen como la capacidad de los individuos para

comprender el papel de las matematicas y la capacidad para utilizar esta dis-
ciplina de modo que cubra sus necesidades personales. De esta manera se
enfatiza la capacidad para plantear y resolver problemas matematicos mas
que para efectuar determinadas operaciones matematicas. Las matematicas
se evaluan teniendo en cuenta los puntos siguientes:
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— Primero, el contenido de las matematicas, definido principalmente en tér-

minos de “grandes ideas matematicas basicas” (tales como el azar, el
cambio y el crecimiento, el espacio y la forma, el razonamiento cuantitati-
vo, la incertidumbre y las relaciones de dependencia), y definido de
modo secundario, en relacién con ‘“temas concretos del curriculum”
(tales como los numeros, el dlgebra y la geometria). Asi, en el proyecto
OCDE/PISA se ha elegido un grupo representativo en vez de compre-
hensivo de los conceptos fundamentales que subyacen al pensamiento
matematico que, a su vez, han sido restringidos para el primer ciclo de la
evaluacién —en el que las matematicas no constituyen el area principal de
estudio— a dos grandes ideas: el cambio y el crecimiento, y la forma y el
espacio. Estas dos grandes ideas permiten una amplia representacién de
aspectos del curriculum sin prestar atencién exclusiva a las destrezas
numericas.



— Segundo, el proceso matematico tal como se define por las competencias
matematicas generales. Estas incluyen el empleo del lenguaje matemati-
co, la construccién de modelos matematicos y las destrezas de solucién
de problemas. El objetivo, sin embargo, no es la separacién de esas des-
trezas en preguntas diferentes, ya que se asume que se necesitara un
conjunto de competencias para realizar cualquier tarea matematica. Se
trata mas bien de una organizacién de las preguntas en tres ‘‘clases de
competencias’” que definen el tipo de destreza de razonamiento necesa-
ria. La primera clase consiste en célculos simples o definiciones del tipo
mas comun que aparecen en las evaluaciones convencionales de las
matematicas. La segunda requiere el establecimiento de conexiones
para resolver problemas directos. La tercera clase de competencia con-
siste en el pensamiento matematico, desde la generalizacion al “insight”,
y requiere que los alumnos analicen las preguntas con el objetivo de
identificar los elementos matematicos en una situacion especifica y que
planteen sus propias cuestiones.

— Tercero, las situaciones en las que se utilizan las matematicas. En este
marco conceptual se identifican cinco situaciones: personales, educati-
vas, profesionales, publicas y cientificas. Sin embargo, en el caso de las
matematicas, esta dimension recibe una importancia menor que el pro-
ceso o el contenido.

Las ciencias se definen como la capacidad para emplear el conocimiento
y los procesos cientificos, no solo para comprender el entorno natural sino
para participar en las decisiones que lo afectan. Las ciencias se evaluan
teniendo en cuenta los puntos siguientes:

— Primero, los conceptos cientificos, que constituyen los vinculos que ayudan
a entender los fendémenos relacionados. En el proyecto OCDE/PISA, los
conceptos con los que se trabaja son los habituales de la fisica, la quimica,
la biologia y las ciencias de la tierra y el espacio, y deberan ser aplicados
al contenido de las preguntas y no solo recordados como referencia. El
contenido central de las preguntas sera seleccionado entre tres grandes
areas de aplicacion: las ciencias de la vida y la salud; las ciencias aplica-
das a la tierra y el medioambiente y las ciencias aplicadas a la tecnologia.

— Segundo, los procesos cientificos, centrados en la capacidad para adqui-
rir e interpretar evidencia cientifica y actuar con base en dicha eviden-
cia. Cinco de estos procesos que se encuentran incluidos en el proyecto
OCDE/PISA estan relacionados con: 1) el reconocimiento de cuestiones
cientificas, 1) la identificacién de pruebas, iii) la extracciéon de conclusio-
nes, 1v) la comunicacién de estas conclusiones y v) la demostracién de la
comprensién de conceptos cientificos. Excepto el ultimo, todos estos pro-
Ccesos no requieren un corpus preestablecido de conocimientos cientifi-
cos, aunque, dado que ningun proceso cientifico puede estar '“vacio de
contenido”, las preguntas de ciencias del proyecto OCDE/PISA requeri-
ran siempre una comprensién de los conceptos en las dreas menciona-
das anteriormente.
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— Tercero, las situaciones cientificas, seleccionadas principalmente a partir
de situaciones cotidianas de los individuos, méas que de la practica de las
ciencias en la clase o laboratorio, o del trabajo de los cientificos profesio-
nales. Las situaciones cientificas en el proyecto OCDE/PISA se definen
como cuestiones relacionadas con el propio individuo y la familia, con la
comunidad, el mundo entero y la evolucién histérica del conocimiento
cientifico.

Realizacion de la evaluacion y publicacion de
los resultados

El proyecto OCDE/PISA 2000 se realizara utilizando tan sélo instrumentos
de "papel y lapiz"”’ con objeto de hacer su aplicacién mas factible. Se estudia-
ran otras formas de aplicacién de evaluaciones para futuros ciclos.

La evaluacion consistira en diversos tipos de preguntas: por un lado, algu-
nas preguntas seran ‘‘cerradas’, es decir, preguntas en las que los alumnos
tienen que elegir o producir respuestas simples que pueden ser comparadas
directamente con una respuesta correcta unica; por otro lado, otras preguntas
seran mas abiertas, es decir, los alumnos tendran que aportar respuestas mas
elaboradas con objeto de poder medir aspectos mas amplios que los que
suelen recoger otros estudios mas tradicionales. Una innovaciéon importante
en el proyecto OCDE/PISA sera la evaluacién de destrezas de orden superior,
generalmente mediante problemas abiertos. El grado de utilizacién de este
tipo de ejercicio dependera del grado de consistencia que esta metodologia
muestre en la prueba piloto y de la consistencia del método de correccion.
Probablemente, el uso de preguntas abiertas ira ganando importancia en los
proéximos ciclos del proyecto OCDE/PISA, después de que en el primer ciclo
del estudio hayan tenido una relevancia limitada.

En la mayor parte de los casos las evaluaciones estaran organizadas en blo-
ques de preguntas relativas a un mismo texto, estimulo o tema. Esta es una
caracteristica importante que permite la posibilidad de utilizar preguntas que
profundizan mas en el tema que si cada pregunta introdujera un contexto total-
mente nuevo. De este modo, el alumno tiene el tiempo suficiente para asimilar
el material que puede ser empleado entonces para evaluar multiples aspec-
tos del rendimiento.

En términos generales, el tipo de preguntas empleadas en el proyecto
OCDE/PISA sera bastante distinto al de otros proyectos como el Third
International Mathematics and Science Study de la IEA (IEA/TIMSS, Tercer
Estudio Internacional sobre las Matematicas y las Ciencias), que se concentra-
ron en preguntas cortas de eleccién multiple basadas en los conocimientos
curriculares. Por ejemplo, algunas preguntas de ciencias del proyecto
[EA/TIMSS sélo requerian un conocimiento directo (por ej. cuantas patas tiene
un determinado insecto o cuales son las partes de su cuerpo) o requerian un
tratamiento simple del conocimiento (por e€j. los alumnos tenian que decidir si
una cuchara estaria mas caliente después de sumergirla durante 15 segundos
en agua caliente, en funcién de si era de metal, de madera o de plastico). Las
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preguntas del proyecto OCDE/PISA, por su parte, suelen requerir una combi-
nacién de varios tipos de conocimiento y competencias y algunas veces
(como en el "Ejemplo de la pregunta 4" en el marco de ciencias —ver Cuadro
18-) una evaluacién activa de posibles decisiones para las que no existe una
Unica respuesta correcta.

Los resultados del proyecto OCDE/PISA se presentaran en términos de
niveles de rendimiento en escalas de progreso para cada area. La calibracién
de las tareas de las pruebas en escalas proporcionara un lenguaje apropiado
para la descripcién de las competencias de los alumnos en distintos niveles.
Es decir, sera posible determinar aquello que los alumnos, situados en un
nivel determinado de cada escala, saben y pueden hacer, y que los diferencia
de los que estan por debajo. Al incluir preguntas que requieren destrezas de
razonamiento de un orden mas alto ademas de otras que implican niveles de
comprension relativamente simples, se asegura que las escalas cubrirdn un
amplio margen de competencias.

Un tema importante serd la decisién sobre si los niveles de rendimiento
en cada area de conocimiento deberian presentarse en mas de una escala.
En este punto surge la cuestién sobre si las competencias de una persona
pueden incluirse facilmente en un determinado nivel o si resulta méas practi-
co describirlas como competencias que alcanzan distintos niveles en distin-
tos aspectos. Esto dependera de dos factores que se haran mas evidentes
en la prueba piloto: primero, el grado hasta el que el rendimiento de una
persona en un tipo de pregunta esta relacionado con el rendimiento en otro
tipo y los patrones diferenciales en el rendimiento entre dimensiones espe-
cificas; y segundo, la posibilidad de presentar resultados en mas de una
escala en cada area de conocimiento, dado el numero de preguntas que
pueden incluirse en la evaluacién. Cada escala se corresponde con un tipo
de puntuacién que se asignaria a los estudiantes. Utilizar méas de una escala
implica la asignacién a los estudiantes de multiples puntuaciones que refle-
jan diferentes aspectos del area. La situacién mas probable es que en el
area de conocimiento principal que contiene la mayoria de las preguntas (la
lectura, en el caso del proyecto OCDE/PISA 2000), haya margen para la cre-
acion de mas de una escala de evaluacion, mientras que en las otras areas
solo se utilizara una escala.

Los cuestionarios de contexto y su utilizacién

Con el objeto de recopilar informacién del contexto, los alumnos y los
directores de los centros educativos responderan a unos cuestionarios sobre
su entorno cuya cumplimentacién llevara de 20 a 30 minutos. Estos cuestiona-
rios no son un anexo al proyecto OCDE/PISA, sino que son considerados
como herramientas centrales que permitiran el andlisis de resultados tenien-
do en cuenta las caracteristicas de los alumnos y del centro educativo.

Los cuestionarios recopilaran informacién sobre:

- el entorno de los alumnos y sus familias, incluyendo su nivel econémico,
asi como su capital social y cultural;
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— los aspectos de la vida de los alumnos, tales como sus actitudes ante el
aprendizaje, sus costumbres y estilos de vida, tanto en los centros educa-
tivos como en su entorno familiar;

— los aspectos de los centros educativos, como la calidad de sus recursos
humanos y materiales, la financiacién y el control publico y privado, los
procesos de toma de decisiones y la politica de personal;

— el contexto académico, incluyendo las estructuras y tipos institucionales, el
tamafio de las clases y el nivel de implicacién de los padres en la educacién.

El primer ciclo del proyecto OCDE/PISA también englobara un instrumento
que recoge informaciéon sobre la autorregulaciéon del aprendizaje por parte
de los alumnos. Este instrumento se basa en los siguientes componentes:

— las estrategias de autorregulacién del aprendizaje que gobiernan la pro-
fundidad y sistematizacién con la que se procesa la informacion;

— las preferencias motivacionales y la orientacién hacia objetivos que influ-
yen en el empleo y la distribucién del tiempo y de la energia intelectual
invertida en el aprendizaje, asi como la eleccién de estrategias de apren-
dizaje;

— los mecanismos cognitivos relacionados, que regulan las metas y los pro-
cesos de accién;

— las estrategias de control de la accién, concretamente el esfuerzo y la
persistencia, que protegen el proceso de aprendizaje de otros objetivos
que lo interfieren y ayudan a superar las dificultades de aprendizaje;

— las preferencias por distintos tipos de situaciones y estilos de aprendiza-
je, asi como las destrezas sociales necesarias para un aprendizaje coo-
perativo.

En su conjunto, los cuestionarios de contexto del proyecto OCDE/PISA pro-
porcionaran una base detallada para el andlisis, orientado a la politica educati-
va, de los resultados de la evaluacién. Junto con otra informacién obtenida a
través de otros programas e instrumentos de la OCDE, sera posible:

— comparar las diferencias en cuanto a los resultados de los alumnos inmer-
sos en distintos sistemas educativos y con distintos entornos académicos;

— comparar las diferencias en cuanto a los resultados de los alumnos que
estudien distintos contenidos curriculares y sigan distintos procesos
pedagdgicos;

— considerar las relaciones entre el rendimiento de los alumnos y los facto-
res académicos tales como el tamafio de sus centros educativos y los
recursos, asi como las diferencias entre paises en este tipo de relaciones;

— examinar las diferencias entre paises en cuanto al grado en que los cen-
tros educativos moderan o incrementan los efectos de los factores asocia-
dos a los alumnos que influyen en su nivel de rendimiento;
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— considerar las diferencias entre los sistemas educativos y el contexto
nacional en relacién con las diferencias en el rendimiento de los alumnos
en cada pais.

La informacién contextual recogida mediante los cuestionarios del alumno
y del centro educativo abarcara sélo una parte del total de la informacién dis-
ponible para el proyecto OCDE/PISA. Los indicadores relativos a la estructura
general de los sistemas educativos (sus contextos demogréaficos y econé-
micos, por ejemplo, costes, matriculas, produccioén, caracteristicas del los cen-
tros educativos y del profesorado, y ciertos procesos de las clases) y al funcio-
namiento del mercado laboral vienen desarrollandose regularmente por la
OCDE.

El proyecto OCDE/PISA: un instrumento
en evolucion

Dado el amplio horizonte del proyecto y los relativamente distintos énfasis
que se pondréan sobre las areas de conocimiento en cada uno de los ciclos, los
marcos de evaluacién del proyecto OCDE/PISA representan claramente un
instrumento que evolucionara. Los marcos conceptuales se han disefiado para
ofrecer una flexibilidad que les permita:

— evolucionar y adaptarse a los intereses de los participantes a medida que
estos varien,; y, a la vez,

— servir de guia para a aquellos elementos méas perdurables que proba-
blemente seguiran siendo de interés y que, por tanto, deberian ser
incluidos en todos los ciclos de evaluacién.

Los marcos seran modificados a partir de la prueba piloto a lo largo de
1999, antes de la elaboracién de un instrumento final para el proyecto
OCDE/PISA 2000. Ademas, el desarrollo del estudio continuara posteriormen-
te para tomar en cuenta los cambios en los objetivos de los sistemas educati-
vos y las mejoras en cuanto a las técnicas de evaluacion. Evidentemente, las
ventajas de estos desarrollos y mejoras tendran que ser ponderadas con la
necesidad de establecer comparaciones fiables a lo largo del tiempo, de
modo que se mantendran muchos de los elementos centrales del proyecto
OCDE/PISA durante los préximos ciclos.

La OCDE tiene unos objetivos ambiciosos. Por primera vez, una evaluacién
internacional dirigida a estudiantes pretende determinar no solo si estos han
adquirido los conocimientos del curriculum académico, sino si los conoci-
mientos y destrezas que han adquirido en la primera etapa de sus vidas les
han preparado para la vida adulta. Estas mediciones de los resultados acadé-
micos son necesarias para todo pais que desee llevar un seguimiento de la
efectividad de su sistema educativo dentro de un contexto global. La situacién
ideal no podré ser alcanzada en un primer momento y algunas de las metas
del proyecto OCDE/PISA se veran restringidas por las limitaciones propias de
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un instrumento de evaluacién que necesita ser fiable y comparable entre cul-
turas diferentes. En cualquier caso, los objetivos estan claros y la evolucion de
las evaluaciones en los préximos afios llevara a acercarse cada vez mas a
estos.

En el proyecto PISA 2000 se evaluaran las capacidades de los alumnos solici-
tando a los alumnos que realicen un conjunto de tareas de "papel y lapiz” en un
periodo limitado de tiempo. El término “prueba”, o “test”, tiene connotaciones
diferentes en los diversos paises, implicando en algunos casos el que los resul-
tados tienen consecuencias para los alumnos considerados individualmente. El
propésito del proyecto PISA es analizar las caracteristicas de los estudiantes de
cada pais de modo colectivo, no examinar a los alumnos individualmente. En
consecuencia, se utiliza el término “evaluacién” para describir el proyecto PISA,
aunque las caracteristicas de las pruebas a las que contestan los alumnos sean
similares a las de un examen normal en los centros educativos.
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EL DESARROLLO DEL PROYECTO OCDE/PISAY
SUS MARCOS DE EVALUACION ;
UN PROYECTO BASADO EN LA COLABORACION

El proyecto OCDE/PISA supone un esfuerzo de colaboracién entre los
gobiernos miembros de la OCDE para ofrecer un nuevo modelo de evalua-
cién del rendimiento de los alumnos de manera regular a lo largo del tiempo.
Las evaluaciones del proyecto OCDE/PISA se desarrollan conjuntamente y
con el acuerdo de los paises participantes, y son llevadas a cabo por organi-
zaciones nacionales.

Existe un Consejo de Paises Participantes (BPC) en el que esta representado
cada pais y que define, dentro del contexto de los objetivos de la OCDE, las
prioridades politicas educativas para el proyecto OCDE/PISA, ademas de
supervisar la adherencia a estas prioridades durante la aplicacién del progra-
ma. Esto conlleva la definicién de prioridades para el desarrollo de indicadores,
para la construccién de los instrumentos de evaluacién y para la presentacion
de los resultados. Los expertos de los paises participantes también trabajan en
grupos que se encargan del enlace de los objetivos de politica educativa del
proyecto OCDE/PISA con los conocimientos técnicos mas avanzados en las dis-
tintas areas de evaluacién disponibles a nivel internacional. La participacion de
los paises en estos grupos de expertos sirve para garantizar que:

- los instrumentos son validos internacionalmente y tienen en cuenta los
contextos culturales y educativos de los paises miembros de la OCDE;

— los materiales de evaluacién tienen unas cualidades de medicién sélidas;
y que
- los instrumentos ponen énfasis en la autenticidad y en la validez educativa.

Los paises participantes, a través de los Coordinadores Nacionales del
Proyecto PISA, implementan el proyecto a nivel nacional siguiendo los proce-
dimientos administrativos acordados. Los Coordinadores también desempe-
flan un papel fundamental a la hora de garantizar la méaxima calidad en la apli-
cacién del proyecto y en la comprobacién y evaluacién los resultados de los
estudios, los andlisis, los informes y las publicaciones.

El disefio y la implementacién de los estudios, dentro del marco estableci-
do por el Consejo de Paises Participantes, es responsabilidad de un consorcio
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internacional dirigido por el Australian Council for Educational Research
(ACER, Consejo Australiano de Investigacién Educativa). El consorcio incluye
ademas el Netherlands National Institute for Educational Measurement (CITO,
Instituto Nacional Holandés de nvestigacién Educativa), el Service de
Pédagogie Expérimentale de I'Université de Lieége en Bélgica (SPE, Servicio
de Pedagogia Experimental de la Universidad de Lieja); y la empresa WES-
TAT en Estados Unidos.

El Secretariado de la OCDE es el responsable general de la gestién del
proyecto y, ademas, de encargarse del control cotidiano de su implementa-
cién, actua como secretariado del Consejo de Paises Participantes, acerca las
posturas de los paises y actia como interlocutor entre ellos y el consorcio
internacional encargado del desarrollo de las actividades. El Secretariado de
la OCDE también producira los indicadores, realizar4 los andlisis, y preparara
los informes y publicaciones internacionales en contacto directo con los pai-
ses miembros tanto a nivel de la politica educativa (Consejo de Paises
Participantes) como a nivel de la implementacién (Coordinadores Nacionales
del Proyecto PISA).

Los marcos conceptuales del proyecto OCDE/PISA, descritos mas adelante,
han sido desarrollados por grupos de expertos bajo la direccién del ACER. El
grupo funcional de expertos para la lectura fue presidido por el Dr. Irwin Kirsch,
del Educational Testing Service (ETS, Servicio de Evaluacién Educativa: el de
matematicas, por el profesor Jan de Lange, de la Universidad de Utrecht, y el de
ciencias, por la profesora Wynne Harlen del Scottish Council for Research in
Education (Consejo Escocés para la Investigaciéon en Educacién). Los marcos
conceptuales también recibieron aportaciones a partir de las revisiones de
expertos de cada pais participante. Los marcos conceptuales fueron adoptados
por los gobiernos de la OCDE, a través el Consejo de Paises Participantes.

El desarrollo de los marcos conceptuales del proyecto OCDE/PISA puede
definirse como la secuencia de los seis pasos siguientes:

— el desarrollo de una definicién de trabajo para el 4rea de conocimiento y
la descripcién de los supuestos sobre los que se basa dicha definicién:

— la evaluacion de la organizacién de las tareas construidas de modo que
sirvan para proporcionar informacién a los encargados de la politica
educativa y a los investigadores, sobre el rendimiento en cada area de
evaluacion de los alumnos de 15 afios en los paises participantes;

— la identificacién de una serie de caracteristicas basicas a considerar a la
hora de construir tareas de evaluacién para uso internacional;

— la operacionalizacién de un grupo de caracteristicas bésicas que se
emplearan en la construccién de las pruebas, con definiciones basadas
en la bibliografia existente, en la experiencia y en la realizacién de otras
evaluaciones a gran escala;

— la validacién de las variables y la evaluacién de la contribucién de cada
una de ellas para comprender la dificultad de las tareas en los distintos
paises participantes;

— la preparacién de un esquema de interpretacién de los resultados.
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El primero de estos pasos es el que se describe en esta publicacién. Los
dos ultimos pasos se completaran una vez que estén disponibles los resulta-
dos de la prueba piloto.

El proceso de desarrollo en si se llevé a cabo con los siguientes principios:

- un marco conceptual debe comenzar con una definicién general o decla-
racién del objetivo que guie la légica del estudio y de lo que debe ser
evaluado;

— un marco conceptual debe identificar diversas caracteristicas de las tareas
e indicar el modo en que estas se utilizaran para construir dichas tareas;

- un marco conceptual debe especificar las variables asociadas con las
caracteristicas de cada tarea y debe utilizar aquellas que parezcan tener
un mayor impacto en la variacién de la dificultad de las tareas para crear
un esquema de interpretacién de la escala de rendimiento.

Aunque el mayor beneficio de construir y validar un marco conceptual para
cada area es la mejora de la evaluacién, existen otras ventajas potenciales que
aporta la definicién de un marco conceptual:

— un marco conceptual proporciona un lenguaje comun y un vehiculo de
discusién sobre el objetivo de la evaluacién y lo que pretende medir.
Este debate fomenta el desarrollo de un consenso sobre el nuevo marco
de evaluacién y los objetivos de la medicidn;

— un analisis de los tipos de conocimiento y de las destrezas asociadas con
un rendimiento positivo aporta la base para establecer estandares o nive-
les de rendimiento. Conforme evoluciona la comprensién de lo que se
esta evaluando y la capacidad para interpretar los resultados sobre una
escala concreta, se puede desarrollar una base empirica para la comuni-
cacién de un conjunto de informacién mas rico a distintas audiencias;

- la identificacién y comprensién de variables concretas que subyacen a
un rendimiento positivo incrementa la capacidad de evaluar lo que se
esta midiendo y realizar cambios en la evaluacién a lo largo del tiempo;

- la unién de la investigacién, la evaluacién y la politica educativa no solo
fomenta el desarrollo continuo y el uso del estudio, sino también la com-
prensién de lo que se esta midiendo.
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LECTURA

Cuando en este estudio se utiliza €l término capacidad lectora, no se hace
referencia a la capacidad de leer en el sentido técnico, ya que son muy pocos
los jévenes de 15 afios que no saben leer en nuestras sociedades actuales. Se
hace referencia mas bien al concepto contemporaneo de lectura; es decir, a
que los alumnos, una vez que terminan la educacién secundaria, deben ser
capaces de construir, atribuir valores y reflexionar a partir del significado de
lo que leen en una amplia gama de tipos de textos, continuos y discontinuos,
asociados comunmente con las distintas situaciones que pueden darse tanto
dentro como fuera del centro educativo.

Definicion del area de conocimiento

Las definiciones de lectura y capacidad lectora han ido cambiando a lo
largo del tiempo junto con los cambios sociales, econémicos y culturales. Los
conceptos de formacién y, en concreto, de formacién continua han ampliado la
forma de enfocar y las necesidades de la formacién lectora. La destreza lecto-
ra ya no es considerada como una capacidad desarrollada solamente en la
infancia durante los primeros afios escolares, sino como un conjunto progresi-
vo de conocimientos, destrezas y estrategias que los individuos desarrollan a
lo largo de la vida en distintos contextos y en interaccién con sus iguales.

Los enfoques cognitivos sobre la capacidad lectora recalcan la naturaleza inte-
ractiva de la lectura y la naturaleza constructiva de la comprension (Bruner, 1990;
Dole et al., 1991; Binkley y Linnakyla, 1997). El lector genera un significado a par-
tir del texto mediante su conocimiento previo y una serie de pistas textuales y
situacionales que suelen tener un componente social y cultural comun. En la
construccién del significado, el lector emplea distintos procesos, destrezas y
estrategias destinadas a reforzar, controlar y mantener la comprension. Estos
procesos y estrategias pueden variar dependiendo de la situacién y el objetivo a
medida que el lector interacttia con los distintos textos continuos y discontinuos.

Dos estudios internacionales recientes sobre evaluacién de la formacién
lectora, el Estudio sobre la Lectura de la International Association for the
Evaluation of Educational Achievement (Reading Literacy Study —IEA/RLS-) y
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la Encuesta sobre Alfabetizaciéon de Adultos (International Adult Literacy
Survey —IALS-), realizada conjuntamente por la agencia Statistics Canada y la
OCDE, también han sefialado la relevancia de la naturaleza funcional de la lec-
tura. El Estudio sobre la Lectura de la IEA definié la formacién lectora como:

“la capacidad para comprender y emplear aquellas formas de lenguaje
escrito necesarias para la vida en sociedad y/o que son valoradas por el
propio individuo”,

La Encuesta sobre Alfabetizacién de Adultos también ha subrayado la natu-
raleza funcional de la capacidad lectora y en concreto su potencial en el desa-
rrollo individual y social. Su definicién se centra en la informacién méas que en
las formas de lenguaje. Por su parte, dicha encuesta ha definido la capacidad
lectora como:

“la utilizacién de informacién impresa y escrita para actuar como individuo
en socledad, para lograr los objetivos propios y para desarrollar el
conocimiento y el potencial del individuo”.

Estas definiciones de la capacidad lectora se centran en la capacidad del
lector para utilizar textos, escritos o impresos, para fines que la sociedad
requiere o que el propio individuo valora para desarrollar su conocimiento y
su potencial. Las definiciones van mas alla de la simple descodificacién y la
comprension literal e implican que la destreza lectora incluye tanto la com-
prensién como el uso de informacién escrita para fines funcionales. Sin
embargo, estas definiciones no tratan el papel activo del lector a la hora de
comprender y utilizar la informacién. De esta forma, en el proyecto
OCDE/PISA se emplea la definicién siguiente de capacidad lectora:

"“La capacidad lectora consiste en la comprension, el empleo y la reflexion
personal a partir de textos escritos con el fin de alcanzar las metas propias,
desarrollar el conocimiento y el potencial personal y de participar en la
sociedad”’!

Es preciso hacer algunas anotaciones para aclarar aun mas la definicién de
esta area de conocimiento.

Capacidad lectora...

Se emplea la expresién “capacidad lectora” en lugar de “lectura” porque
conviene dejar claro, sobre todo cuando se trata de receptores no expertos, lo
que este estudio trata de evaluar. El término “lectura” suele ser entendido
como una simple descodificacién, o el leer en alto, mientras que la intencién

! Mientras que las asunciones que subyacen en la definicién de formacién lectora suelen ser
atendidas por igual en todos los paises participantes, no existen los términos especificos para su
traduccién literal a algunas lenguas desde la lengua de redaccién original, es decir el inglés.
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de este estudio es la evaluaciéon de un concepto mas amplio y mas profundo.
El objetivo central es la aplicacién de la lectura en una serie de situaciones
para distintos fines. Histéricamente, el término “alfabetizacién” ha hecho
referencia a una herramienta empleada por los lectores para adquirir conoci-
miento. Pero el término alfabetizacién por si sélo no es suficiente ya que suele
ser asociado con la idea de analfabetismo (aplicado a aquellos que no saber
leer) o con alfabetizacién funcional. Sin embargo, la referencia a la formaciéon
(alfabetizacién) como herramienta parece cercana a las connotaciones que el
término “‘capacidad lectora” pretende ofrecer en este estudio, y que cubre un
amplio margen de alumnos. Algunos de estos alumnos iran a la universidad y
probablemente haran una carrera; otros seguiran algun otro tipo de formacion
profesional como preparacién para su participacién como poblacién activa; y
otros entraran a formar parte de la poblacién activa directamente tras termi-
nar el ciclo de educacién obligatoria. Independientemente de sus aspiracio-
nes académicas o laborales, la sociedad espera que los alumnos pasen a par-
ticipar activamente en sus respectivas comunidades.

... es la comprensién, empleo y reflexién...

El término ‘‘reflexién” fue afiadido a ‘‘comprension’ (del Estudio sobre la
Lectura de la IEA) y “empleo” (del estudio de la IEA y la Encuesta sobre
Alfabetizacién de Adultos de la OCDE) para reforzar la idea de interactividad
en la lectura: los lectores producen su propio razonamiento y relacionan sus
experiencias cuando se relacionan con un texto. La reflexién llevara a los lec-
tores a pensar sobre el contenido del texto, apoyandose en su conocimiento o
razonamientos previos, o a reflexionar sobre la estructura y la forma del texto.

... a partir de textos escritos...

La expresion ‘‘textos escritos’ pretende incluir aquellos textos —impresos,
escritos a mano o presentados electrénicamente— en los que se emplea el
lenguaje. Estos incluyen representaciones visuales como diagramas, mapas,
tablas o graficos, pero no peliculas, TV o dibujos animados. Estos textos visua-
les pueden darse tanto independientemente como formando parte de textos
continuos. Los textos electrénicos incluyen aquellos con formato electrénico,
incluso si algunos tienen diferencias respecto a los textos escritos en cuanto a
estructura y formato y pueden requerir estrategias de lectura distintas. Esta
prevista la utilizacién de textos electrénicos en futuros ciclos del estudio, aun-
que no se incluirén en el presente por motivos de tiempo y disponibilidad. Se
ha utilizado el término “texto” en lugar de "informacién”, empleado en la defi-
nicién de la Encuesta sobre Alfabetizaciéon de Adultos, porque se pensoé este
dltimo no incorporaba la literatura de modo adecuado.

... con el fin de alcanzar las metas propias, desarrollar el

conocimiento y el potencial personal y para participar en la sociedad.
Esta frase pretende recoger el espectro total de las situaciones en que la

destreza lectora interviene (dmbito privado o publico, ambito académico o
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laboral, en la formacién permanente y en la participacién activa en la socie-
dad). “Con el fin de alcanzar las metas propias, desarrollar el conocimiento y
el potencial personal” expresa la idea de que la capacidad lectora permite el
logro de las aspiraciones personales, incluyendo aquellas definidas, como ter-
minar una carrera o0 conseguir un empleo, y aquellas menos definidas y
menos inmediatas que enriquecen y amplian el horizonte personal y la edu-
cacién permanente. “‘Participar”’ se emplea en lugar de "“funcionar”, que apa-
rece en la definiciéon de la Encuesta sobre Alfabetizacién de Adultos, porque
implica que la capacidad lectora permite al individuo hacer su aportacién a la
sociedad asi como cubrir sus propias necesidades. El término “funcionar”
conlleva una connotacién pragmatica limitadora, mientras que “participar”
abarca un compromiso social, cultural y politico. Participacién permite incluir
un matiz critico, una direccién hacia la libertad personal, emancipacién y
actuacién por derecho. El término “sociedad” incluye los aspectos econé-
micos y politicos de la vida asi como los sociales y culturales (Linnakyl4, 1992;
Lundberg, 1991, 1997; MacCarthey y Raphael, 1989). Esta frase también pre-
tende sugerir que, aunque la formacién lectora se define y evalia del mismo
modo en los paises participantes, esto no significa que todas las culturas ten-
gan las mismas necesidades o requisitos normalizados en cuanto a esta for-
macion. Es decir, no se requiere el mismo nivel de formacién lectora para un
funcionamiento adecuado en todos los paises.

Organizacion del area de conocimiento y
caracteristicas de las tareas

Una vez definida el area de conocimiento de la capacidad lectora y estable-
cidos los presupuestos previos que se emplearon en la elaboracién de esta
definicién, conviene disefiar un marco para la organizacién de este area de
conocimiento. Esta organizacién necesita concentrarse en cémo transmitir los
resultados de la encuesta sobre las tareas de destreza lectora. Se trata de un
punto importante ya que la organizacién del area de conocimiento puede
afectar al disefio de la prueba. Dado que hay voces que afirman que la lectura
no es una destreza unica y univoca, la destreza lectora no puede estar repre-
sentada adecuadamente mediante una escala tnica o0 mediante un resultado
unico en esa escala. El determinar cuéantas y qué escalas deberian emplearse
para dar las puntuaciones de la destreza lectora es fundamental para asegurar
que se esta desarrollando un niimero suficiente de tareas para definir e inter-
pretar esas escalas de un modo adecuado.

Se pueden utilizar distintos enfoques para la organizacién de las escalas. El
metodo mas sencillo consistiria en basarse en el trabajo realizado por otros
que han realizado evaluaciones nacionales e internacionales de alumnos.
Tanto la evaluacién de la capacidad lectora de la Evaluacién Nacional del
Progreso Educativo (United States National Assessment of Educational
Progress -NAEP-) como la del Estudio sobre la Lectura de la I[EA expresaron
los resultados en tres escalas. Estas escalas se centraron en el formato del
texto. El Estudio sobre la Lectura de la IEA expresd sus resultados de estu-
diantes de 4° y 9° curso en escalas de textos narrativos, expositivos y docu-
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mentos. La Evaluacién Nacional del Progreso Educativo, utilizando un enfoque
parecido, expres6 la competencia de los alumnos en tres escalas: literatura
—lectura para la experiencia literaria—; informacién —lectura para estar infor-
mado—; y documentos —lectura para realizar una tarea—. Estas escalas también
siguen la linea de las empleadas en la Encuesta sobre Alfabetizacién de
Adultos. Ademas de una escala de formacién cuantitativa, la Encuesta sobre
Alfabetizacién de Adultos también expresé la competencia en una escala de
prosa y en otra de documentos. En esta evaluacién, la destreza en prosa con-
sisti6 principalmente en textos expositivos, mientras que en la de la
Evaluacion Nacional del Progreso Educativo, basada en estudios realizados en
centros educativos se dio un mayor equilibrio entre los textos narrativos y
expositivos.

Otro de los esquemas que podrian utilizarse para la organizacién de las
tareas de lectura se basa en las situaciones a partir de las que se elaboran las
tareas. Uno de los objetivos del proyecto OCDE/PISA es la medicién de la
capacidad lectora no sélo en el ambito académico, sino en situaciones varias.
Esto es debido a que la evaluacién pretende plantear la cuestién de si los
alumnos del grupo de edad en estudio estan preparados para entrar a formar
parte de la poblacién activa y participar como miembros de sus respectivas
comunidades.

Otra forma de organizar y de informar internacionalmente acerca de la
capacidad lectora seria el empleo de un esquema basado en el contenido de
la tarea; una de las distinciones propuestas en este sentido es la del contenido
técnico frente al de humanidades.

También se puede establecer un esquema de organizacién basado en los
aspectos de la lectura, como conseguir una comprensién global, recabar
informacién, elaborar una interpretacion, reflexionar sobre el contenido de un
texto y reflexionar sobre el contenido y la estructura de un texto. La compren-
sién correcta de un texto implica que el lector entre en todos los aspectos de
la lectura (Langer, 1995) y de hecho se trata de un elemento principal en el
desarrollo de las tareas de la destreza lectora en el proyecto OCDE/PISA.

Se cree que la evaluacién de la capacidad lectora del proyecto OCDE/PISA
aportara una amplia gama de datos, a partir de los cuales se podra tomar una
decision sobre el modo mas efectivo de expresar los resultados a los respon-
sables politicos, educadores e investigadores. Esta decisién se basara en una
combinacién de tres criterios: el conceptual, el empirico y el politico. Las
decisiones finales para determinar qué escalas de expresién de resultados
seran utilizadas se tomaran una vez que los datos de las pruebas piloto del
proyecto OCDE/PISA hayan sido recogidos y analizados.

Ademas de la organizacién del area de conocimiento de destreza lectora,
también es preciso identificar las caracteristicas de las tareas y comenzar a
hacer operativas estas caracteristicas de modo que pueda comenzar la cons-
truccién y la seleccién de tareas. Sélo se puede manejar un numero limitado
de caracteristicas en la elaboracién de tareas y tan sélo un pequefio niumero
de variables relacionadas con estas caracteristicas llegaran a influir de mane-
ra determinante sobre el rendimiento de los alumnos.

Almond y Mislevy (1998) apuntan que las variables pueden desarrollar una
de las cinco funciones posibles en una evaluacién:
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— limitar el &mbito de la evaluacion;

— determinar las caracteristicas que deberian ser empleadas para la cons-
truccion de tareas;

— controlar el ensamblaje de las tareas en libretos o formatos apropiados
para las pruebas;

— determinar el rendimiento de los alumnos a partir de su respuesta ante
las tareas;

— ayudar a determinar los aspectos de las competencias y conocimientos
técnicos.

Algunas de estas variables pueden ser empleadas para ayudar en la elabora-
cién de tareas y en la comprensién de competencias, asi como para determinar
el rendimiento. Se ha seleccionado un numero limitado de caracteristicas de las
tareas que son muy relevantes para medir el rendimiento de los alumnos en las
tareas de lectura, y que pueden ser tenidas en cuenta a la hora de elaborar y
validar las tareas. Estas caracteristicas son componentes del proceso de lectura
que seran manejados en la investigacién sobre capacidad lectora del proyecto
OCDE/PISA para simular y evaluar la naturaleza interactiva del proceso de lec-
tura. En esta evaluacion, las caracteristicas son las siguientes:

— Situacién: Dado que los adultos no leen los textos escritos de forma ais-
lada, sino en una situacién concreta, conviene identificar una serie de
situaciones de las que extraer los materiales para la evaluaciéon de la
capacidad lectora. Es preciso recordar que uno de los objetivos del pro-
yecto OCDE/PISA es llegar mas alla de los textos basados en el contexto
limitado de la clase para abarcar una serie de materiales que los alum-
nos podran encontrar fuera de ella.

— Textos: Aunque queda claro que una evaluacién de la capacidad lectora
deberia incluir material variado, lo que resulta complicado para el disefio
v la interpretacién de los resultados es la eleccién de ese material escrito
y sus caracteristicas especificas. Asi, se incluye una amplia variedad de
textos continuos y discontinuos en el proyecto OCDE/PISA y se conside-
rard el que los alumnos lean estos materiales tanto aislada como conjun-
tamente. Es decir, se podria pedir a los alumnos que lean dos textos con-
tinuos sobre un tema parecido, o un texto continuo y otro discontinuo (un
grafico o una tabla).

— Enunciado de la prueba: Este término hace referencia a las caracteris-
ticas de las preguntas y las instrucciones que se dan a los alumnos, a los
formatos de respuesta y a las pautas de valoracién que se aplican a las res-
puestas de los alumnos. En términos generales, las preguntas y las instruc-
ciones haran referencia al objetivo solicitado a los lectores cuando lean y
trabajen sobre los textos. El estudio sobre la capacidad lectora no se basa-
ra solamente en la utilizacién de formatos de eleccion multiple, sino que
incluirad también preguntas abiertas destinadas a comprometer a los alum-
nos en una serie mas amplia y profunda de procesos y estrategias.
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Estas tres caracteristicas de tareas principales deben ser operativas con el
fin de poder utilizarlas en el disefio de la evaluacion y, posteriormente, en la
interpretacién de los resultados. Es decir, se deben especificar los distintos
valores que cada una de estas caracteristicas puede desarrollar. Esto permiti-
ra a las personas encargadas del desarrollo de las preguntas clasificar el
material con el que trabajan y las tareas que elaboran de modo que estas pue-
dan ser empleadas para organizar la expresién de los datos junto con la inter-
pretacion de los resultados. Estas variables también se pueden utilizar para
especificar cuales son los porcentajes de la evaluacion que deben salir de
cada clasificacion. El papel que las variables juegan en la interpretacion, es
evidentemente una cuestién empirica, pero no pueden desempefar ningun
papel sino estan integradas en el disefio de la evaluacion.

Situaciones

La situacién hace mas referencia a la funcién para la que un autor redacta
un texto que a la localizacion o al escenario de este. Aunque la intencion es
evaluar los tipos de lectura que se dan dentro del ambito académico y aque-
llos que se dan fuera, la forma en que se especifica la variable de la situaciéon
no puede basarse simplemente en el lugar donde tiene lugar la actividad lec-
tora. Por ejemplo, los libros de texto se leen tanto en los centros educativos
como en casa y los procesos y objetivos probablemente difieran de un esce-
nario a otro. Ademas, tal como Hubbard (1989) ha explicado, algunos tipos de
lectura normalmente asociados con situaciones extraescolares, como las
reglas de juegos por ejemplo, muchas veces se dan también de manera no
oficial en los centros educativos.

A pesar de que la lectura suele ser una actividad individual, también tiene
aspectos sociales. Hay otros elementos que participan en la lectura, como el
autor, los temas y aquellos que establecen las tareas, es decir los profesores.
La situacion incluye la referencia a las personas y (en el caso de la lectura en
el trabajo) elementos a los que hace referencia la lectura.

Para el objetivo de la evaluacién de alumnos de 15 afos en el proyecto
OCDE/PISA, la situacién puede entenderse como una clasificacién de tareas
basadas en el uso al que estan destinadas, en las relaciones con los demas
implicitas o explicitas en la tarea y en los contenidos generales (ver Tabla 2).
Asi, la lectura de un libro de texto seria un ejemplo de situacién educativa por-
que su uso principal es adquirir informacién como parte de una tarea educa-
tiva (uso), porque esta relacionado con tareas que manda el profesor u otros
instructores (otros) y porque su contenido esta orientado tipicamente a la for-
macién y el aprendizaje (contenido).

Mientras que el contenido no es una variable manejada especificamente en
este estudio, el muestreo de textos se hace a partir de varios tipos de situacio-
nes para optimizar la diversidad de contenido que sera incluida en el estudio
de la capacidad lectora. Se presta una especial atencién a la fuente y el conte-
nido de los textos seleccionados, asi como a los tipos de preguntas e instruc-
ciones empleadas para obtener la informacién sobre la capacidad lectora de
los alumnos. El objetivo es llegar a un equilibrio entre la elaboracién de las
tareas que mejor reflejan la amplia definicién de capacidad lectora que se
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Tabla 2. Situaciones para la lectura

Lectura para Lectura para  Lectura para Lectura para
uso particular uso piblico uso profesional uso educativo
Oftros Individual Anénimo Obijetos Instructores
Familiares Companeros
Amigos de trabajo
Jefes
Empleo Curiosidad Informacién Hacer Aprender
/ Contacto
Contenidos Cartas Avisos Instrucciones Textos
Ficcién Regulaciones Manuales Mapas
Biografia Programas Programas Esquemas
Libros de “"Cémo Panfletos Memorandos Tablas
hacer..." y revistas Formularios Informes Créaficos
Mapas Tablas/Craficos

emplea en el proyecto OCDE/PISA y admitir la necesidad de que estos mate-
riales deberian representar la diversidad lingtiistica y cultural de los paises
participantes. Esta diversidad ayudara a garantizar que ninguin grupo se vea
beneficiado ni perjudicado por el contenido de la evaluacién.

El Consejo de Europa realizé un estudio en 1996 sobre el lenguaje que

ofrece una util operacionalizacién de las variables de situacién:
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— Lectura para uso privado (personal): este tipo de lectura se realiza para

satisfacer el interés propio, tanto practico como intelectual. También
incluye la lectura para mantener o desarrollar las conexiones personales
con los demas. Los contenidos suelen incluir cartas personales, narracio-
nes de ficcién, biografias y textos de caracter informativo que son leidos
por curiosidad, como parte de una actividad de ocio o recreo.

Lectura para uso publico: este tipo de lectura se realiza para participar en
actividades sociales. Incluye el uso de documentos oficiales asi como
informacién sobre acontecimientos publicos. En general, estas tareas
estan asociadas con un contacto mas o menos anénimo con los demas.

Lectura para el trabajo (ocupacional).: a pesar de que soélo algunos de los
jévenes que ahora tienen 15 afios tendrén que emplear la lectura en el
trabajo, es importante incluir tareas tipicas de la lectura que se da en una
situacién laboral, y en la que el leer interviene directamente a la hora de
llevar a cabo una tarea concreta para la que el contenido de esa lectura
resulta fundamental. También es importante evaluar la preparaciéon de los
jévenes de 15 afios para entrar en el mundo laboral, dado que mas del
50 por ciento de ellos, en la mayoria de los paises, pasaran a formar
parte de la poblacién activa en uno o dos afios. Se suele hacer referencia
a las tareas tipicas como ‘lectura para hacer” (Sticht, 1975; Stiggins,
1982).



— Lectura para la educacion: este tipo de lectura suele estar relacionado con
la adquisicién de informacién como parte de una tarea de aprendizaje mas
amplia. Normalmente, el alumno no elige los materiales, sino que los reci-
be de un instructor. El contenido suele ser disefiado especificamente para
el objetivo de la instruccién. Las tareas tipicas son aquellas que se identifi-
can como “lectura para aprender” (Sticht, 1975; Stiggins, 1982).

Tipos de textos

La lectura necesita que el lector disponga de algo para leer. En una evalua-
cién, ese algo —un texto— debe tener coherencia interna. Es decir, el texto
debe poder sustentarse por si mismo sin necesidad de ningin material
impreso adicional®. Aunque resulta obvio que existen muchos tipos de textos
vy que cualquier evaluacién debe incluir una amplia representacion de estos,
no resulta tan evidente que exista una clasificacién ideal de los tipos de textos.
Existen propuestas sobre la clasificacién adecuada, muchas de las cuales
estdn pensadas para fines méas practicos que teéricos. Todas comparten el
hecho de que ningun texto fisico concreto parece encajar en una sola catego-
ria de esa clasificacién. Por ejemplo, un capitulo de un libro de texto puede
incluir definiciones (definidas frecuentemente como un tipo de texto), instruc-
ciones sobre cémo resolver problemas especificos (otro tipo de texto), una
breve narracién histérica sobre el descubrimiento de la solucién a un proble-
ma (otro tipo de texto distinto) y descripciones de algunos objetos tipicos
relacionados con la solucién (otro tipo mas).

Podria pensarse que una definicién, por ejemplo, puede ser extraida y tra-
tada como un texto individual para objetivos de evaluacién. Sin embargo, esto
apartaria la definicién del contexto, crearia un tipo de texto artificial (las defi-
niciones casi nunca aparecen aisladas, excepto en los diccionarios) y evitaria
que los redactores de las preguntas elaborasen tareas que incluyesen activi-
dades de lectura que requieran la integracién de informacién a partir de una
definicién que contenga informacién de instrucciones.

Algunos textos son presentados como un reflejo del mundo tal como es (o
como era) y, por lo tanto, se presentan como reales y no como de ficcion. Los
textos de ficcién mantienen una relacién méas metaférica con el mundo real,
presentandose como lo que este podria ser o lo que parece ser. El perfil de
esta distincién se hace cada vez mas borroso a medida que los autores utili-
zan formatos y estructuras tipicas de textos reales en la creacién de sus obras
de ficcién. La evaluacién de la lectura en el proyecto OCDE/PISA incluira tex-
tos basados tanto en la realidad como en la ficcién, ademas de textos que no
se encuentren claramente definidos en ninguno de estos tipos; sin embargo, la
evaluacién no buscara medir las diferencias entre la formacién lectora en uno
y otro tipo de texto.

Otra clasificacién de textos aiin mas importante, y que se encuentra en la
base de la organizacién del proyecto OCDE/PISA, es la que distingue entre
textos continuos y discontinuos. Los textos continuos suelen estar compuestos

% Esto no excluye el uso de varios textos en una misma tarea, pero cada uno de ellos debe ser
coherente por si mismo.
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por oraciones que, a su vez, estan organizadas en parrafos. Estas pueden
encuadrarse dentro de estructuras mas amplias, como secciones, capitulos o
libros. Por su parte, los textos discontinuos suelen seguir una organizacién de
formato matricial, basada en combinaciones de listas.

Normalmente, los textos continuos estan formados por oraciones organiza-
das en parrafos. En estos textos, la organizacién se define claramente con la
divisién en parrafos, el uso de la sangria y la divisién jerarquica mediante
encabezados que ayudan al lector a reconocer la estructura del texto. Estas
marcas también facilitan pistas para la deteccién de los limites del texto (por
ejemplo, la indicacién del final de una seccidn). Para localizar la informacién
se suele emplear diferentes tamafios o tipos de fuentes (cursiva, negrita...) y
distintos bordes o sombreado. La utilizacién de las pistas que ofrece el forma-
to es una destreza secundaria fundamental para una lectura eficaz.

La informacién organizativa también viene definida por los indicadores de
discurso. Por ejemplo, los indicadores al principio de las oraciones (en primer
lugar, segundo, tercero etc.), marcan las relaciones entre las unidades que
introducen y la relacién de estas respecto al texto mas amplio en el que estan
incluidas.

La clasificacién bésica de los textos se basa en el objetivo retérico o tipo de
texto.

Los textos discontinuos, o documentos, pueden clasificarse de dos maneras.
Por un lado, el enfoque de la estructura formal utilizado en el trabajo de Kirsch y
Mosenthal®, que clasifica los textos por la forma en que se vinculan las listas que
contienen para la construccién de los distintos tipos de textos discontinuos y, por
otro lado, el uso de descripciones ordinarias de estos textos. El enfoque de
Kirsch y Mosenthal es mds sistematico y aporta una forma de clasificacién de
todos los textos discontinuos, independientemente de su uso.

Tipos de textos continuos

Los tipos de textos son clasificaciones normalizadas de los contenidos de
los textos continuos y de la intencién del autor en ese tipo de texto. Cada tipo
se caracteriza por los formatos en que suele presentarse, que aparecen apun-
tados al final de cada tipo*.

1. Descripcion es el tipo de texto en el que la informacién hace referencia a
propiedades fisicas o espaciales de objetos o a caracteristicas de perso-
nas. Los textos descriptivos suelen responder a la respuesta a la pregun-
ta squé?

— Las descripciones impresionistas presentan informacién desde el
punto de vista de impresiones subjetivas de relaciones, cualidades y
direcciones espaciales.

® El modelo de Kirsch y Mosenthal fue redactado detalladamente en una serie de columnas
mensuales bajo el titulo de “Comprensién de Documentos”, publicado en Journal of Reading
entre 1989 y 1991.

* Esta secci6n esta basada en el libro de Werlich (1976). Hay que senalar que la categoria
“hypertexto” no forma parte del modelo de Werlich.
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— Las descripciones técnicas presentan informacién desde el punto de
vista de una observacién espacial objetiva. A menudo, las descripcio-
nes técnicas emplean formatos de textos discontinuos como graficos
e ilustraciones.

2. Narracién es el tipo de texto en el que la informacién hace referencia a
propiedades temporales de objetos. Los textos narrativos suelen respon-
der a la respuesta a las preguntas ;cudndo? o sen qué orden?

— Los textos narrativos presentan cambios desde el punto de vista de la
seleccién subjetiva y el énfasis, y muestran acciones y hechos desde
el punto de vista de impresiones subjetivas a lo largo del tiempo.

— Los informes presentan cambios desde el punto de vista de un marco
situacional objetivo, recogiendo acciones y hechos que pueden ser
comprobados por los demas.

— Los articulos de noticias pretenden que los lectores formen su propia
opinién de los hechos y acontecimientos sin influencia del punto de
vista del periodista.

3. Exposicién es el tipo de texto en el que la informacién se presenta como
conceptos compuestos o construcciones mentales, o aquellos elementos
dentro de los cuales se pueden analizar los conceptos o las construccio-
nes mentales. El texto ofrece una explicacién de cémo los elementos se
relacionan entre ellos dentro de un todo significativo y suele responder a
la pregunta ;como?

— Los ensayos aportan una explicacién simple a conceptos, construccio-
nes mentales o concepciones desde un punto de vista subjetivo.

— Las definiciones explican el modo en que términos o nombres se rela-
cionan con conceptos mentales. Al mostrar estas relaciones, la defini-
cién explica el significado de las “palabras”.

— Las explicaciones son una forma de exposicion analitica empleada para
explicar cémo un concepto mental puede relacionarse con palabras o
términos. El concepto se trata como un todo compuesto que puede ser
comprendido cuando es descompuesto en sus elementos constituyentes
y cuando las relaciones entre estos reciben un nombre distinto cada una.

— Los resumenes son un tipo de exposicién sintética utilizada para expli-
car y comunicarse sobre ‘textos” de manera mas breve que en el
texto original.

— Las actas son un informe mas o menos oficial de las conclusiones de
reuniones o presentaciones.

— Las interpretaciones de textos son un tipo de exposicion tanto analitica
como sintética utilizada para explicar los conceptos abstractos pre-
sentes en un texto concreto (de ficcion o no) o grupo de textos.

4. La argumentacion es el tipo de texto que presenta proposiciones ante las
relaciones entre conceptos u otras proposiciones. Los textos argumenta-
tivos suelen responder a la pregunta jpor qué? Otra subclasificacién
importante de textos argumentativos son los textos persuasivos.
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— Un comentario relaciona los conceptos de acontecimientos, objetos e
ideas con un sistema particular de razonamientos, valores y creencias.

— La argumentacion cientifica relaciona conceptos de acontecimientos,
objetos e ideas con sistemas de razonamientos, de modo que las pro-
posiciones que resulten puedan ser verificadas.

8. Las instrucciones (también llamadas dérdenes) forman el tipo de texto que
aporta indicaciones sobre lo que hay que hacer.

— Las instrucciones presentan indicaciones para realizar un cierto com-
portamiento que permita completar una tarea.

— Las reglas, regulaciones y estatutos especifican los requisitos para cier-
tos comportamientos basados en una autoridad impersonal, como la
autoridad publica.

6. El hipertexto es una serie de textos unidos de modo que las unidades
puedan ser leidas en distintos érdenes. Estos textos suelen tener apoyos
visuales y reclaman, por lo general, estrategias no lineales por parte del
lector.

Textos discontinuos (estructura y formato)

Los textos discontinuos se organizan de un modo distinto al de los textos
continuos y por eso requieren distintos enfoques de lectura. Conviene consi-
derar estos textos de dos formas: la primera se centra en los principios a par-
tir de los cuales pueden organizarse los elementos del texto. Esta variable de
estructura de texto identifica las caracteristicas de los textos discontinuos que
tienen la misma funcién que las de las oraciones y parrafos de los textos conti-
nuos. La segunda identifica algunos formatos comunes para estos textos.

Textos discontinuos segin su estructura

Todos los textos discontinuos pueden presentarse como textos compuestos
por una serie de listas. Algunos son listas sencillas, pero la mayoria estan com-
puestos por combinaciones de varias listas. El analisis de estos tipos de textos
no se refiere a su uso ni utiliza las etiquetas comunes que suelen llevar los tex-
tos discontinuos, sino que identifica las caracteristicas estructurales béasicas
comunes a una serie de textos diversos. Una descripcién completa de textos
discontinuos requiere una clasificacién de estructura y de formato. Los lecto-
res que comprenden la estructura de los textos tienen una mayor facilidad a la
hora de identificar las relaciones entre los elementos y para determinar qué
textos son parecidos y cudles diferentes.

1. Las listas sencillas s6lo contienen una recopilacién de un tipo unico de
elementos. Un ejemplo de estas listas es la que recopila los libros de lec-
tura para un curso de literatura o la que contiene los nombres de los
alumnos del curso. Los elementos de la lista pueden ir ordenados, como
es el caso de la ordenacién alfabética por apellidos de la lista de alum-
nos, o sin ordenar, como es la lista de materiales para la clase de dibujo.
Suele ser mas facil encontrar la informacién en el primer tipo. Cuando la

48



lista sin ordenar es larga, puede resultar dificil determinar si el elemento
buscado se encuentra en la lista 0 no, mientras que en la lista ordenada
es facil encontrarlo una vez detectado el principio de ordenacion.

. Las listas combinadas estan formadas por dos o mas listas sencillas en
las que cada elemento de una lista corresponde a un elemento de la
otra. Una de las listas puede funcionar como lista primaria (lista de orde-
nacién) y se ordena con objeto de facilitar la localizacién de informa-
cién, de forma que la informacién correspondiente de las otras listas
también pueda ser localizada. Una lista combinada béasica seria aquella
de los alumnos con una lista correspondiente de calificaciones de un
examen. La informacién puede darse mas de una vez en una de las lis-
tas, aunque esto no suele ocurrir en la lista primaria. Es decir, en una
lista de alumnos y calificaciones, estas Ultimas pueden aparecer repeti-
das veces. Una lista combinada puede estar compuesta por varias listas
como es el caso de una lista de canciones que lleva los titulos, cantantes,
compania discografica y el nimero de semanas en la lista de éxitos. Las
busquedas en las listas sin ordenar resultan mas dificiles y a veces no se
llega a saber si se ha conseguido la informacién relevante. Asi, la utiliza-
cién de la lista de alumnos y calificaciones para averiguar la nota de un
alumno en concreto resultara facil, sobre todo si los nombres de los
alumnos estan en orden alfabético. En cambio, puede resultar més dificil
encontrar todos los alumnos que no aprobaron el examen.

. Las listas de interseccion estan compuestas por tres listas que no tienen
una correspondencia directa, sino una interseccién, y forman una matriz
de filas y columnas. La lista de interseccioén tipica es la de la programacién
de television, que consiste en una lista de horas, una lista de canales y otra
de programas. Los programas tienen lugar en las celdas que se encuen-
tran en la interseccién de una hora (normalmente las columnas) y un canal
(normalmente las filas). En el ambito académico, un departamento puede
preparar una tabla de las clases en un formato matricial, en el que las
columnas representan los dias, las filas, las horas y las entradas de las cel-
das, las clases que se imparten a una hora y en un dia determinados. Esto
facilita a los alumnos la identificacién de las clases que no coinciden, por
ejemplo. En las listas de interseccién, las entradas de las celdas son del
mismo tipo (asignaturas, programas de television, etc.). Las tablas de esta-
disticas suelen ser listas de interseccién. Por ejemplo, una tabla con los
indices de desempleo en las grandes ciudades tendra probablemente las
ciudades en filas, los periodos en columnas y las entradas de celdas como
los indices de desempleo en las grandes ciudades en esos periodos de
tiempo. La tabla puede estar disefiada de manera que permita compara-
ciones entre fechas, como cuando hay varias columnas, y representan
cada una un periodo distinto (meses, afos, etc.).

. Las listas intercaladas consisten en una serie de listas combinadas. Por

ejemplo, en algunas listas de interseccién las categorias de las columnas
(dias de la semana), hacen su interseccién no solo con las categorias de
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las filas (horas), sino también con una cuarta lista (departamentos de una
universidad, por ejemplo). Una lista intercalada auténtica debe emplear
el mismo tipo de categoria en cada una de las listas de intersecciéon. La
lista de interseccién de los indices de paro puede tener distintas entra-
das en cada mes para hombres y mujeres; en este caso, el género se
interecala en la columna “‘mes”.

5. Las listas de combinacién incluyen varios tipos de listas o varias listas del
mismo tipo, unidas en una sola lista. Por ejemplo, la lista de interseccién
creada en la tabla de estadisticas de los indices de desempleo en las
grandes ciudades puede combinarse con otra lista de los cambios que
van experimentando los datos de desempleo mes a mes.

Textos discontinuos por formato

La clasificacién de textos discontinuos por el formato ofrece otra perspecti-
va sobre estos textos. Todos los textos discontinuos pueden clasificarse por su
estructura y por su formato. Por ejemplo, los formularios corresponden a un
tipo de categoria de formato, pero cada formato tiene también una estructura,
que es normalmente una lista combinada en la que una lista de entradas se
corresponde con una lista de espacios para rellenar con informacién corres-
pondiente a las entradas. Un horario (de autobuses, trenes o aviones) corres-
ponde a un formato de tabla cuya estructura suele ser una lista de intersec-
cién intercalada. Es importante reconocer el formato porque puede haber
textos con la misma estructura cuya presentacién en la pagina sea diferente.
Por ejemplo, el indice de un libro y un formulario suelen ser listas combina-
das. En un formulario las dos listas estan formadas por la entrada y el espacio,
como se explica anteriormente. En un indice, las dos listas son el titulo del
capitulo y las paginas en las que comienza el capitulo; ambos se correspon-
den del mismo modo que la entrada y el espacio en blanco, en un formulario.
Sin embargo, nadie confundiria un formulario con un indice.

1. Los formularios son textos con una estructura y formato especificos que
requieren una respuesta del lector a preguntas concretas de un modo
concreto. Los formularios son empleados por multitud de organizacio-
nes para recopilar datos y suelen contener formatos de respuestas
estructurados o con una codificacién previa. Los ejemplos tipicos de
estos textos son los formularios para la declaracion de hacienda, de
inmigracién, de visado, de solicitud, cuestionarios para estadisticas, etc.

2. Las hojas informativas, al contrario de los formularios, ofrecen informa-
cién en vez de solicitarla. Se trata de un resumen de informacién de
manera estructurada y con un formato tal que el lector pueda encontrar
facil y rapidamente secciones especificas de informacién. Las hojas
informativas pueden contener varias formas de textos, junto con listas,
tablas, cifras y complejas caracteristicas textuales (encabezados, fuen-
tes, sangria, margenes, etc.) que resumen y destacan la informacién
para poder localizarla a primera vista. Los horarios, listas de precios,
catdlogos y programas, son ejemplos de este tipo de documento.

50



10.

. Los vales y cupones certifican que su propietario tiene derecho a cier-

tos servicios. La informacién que contienen puede ser suficiente para
mostrar si el comprobante es valido o no. Entre los textos de este tipo
se encuentran las facturas, tickets, etc.

. Los certificados son reconocimientos por escrito de la validez de un

acuerdo o contrato. Su formalizacién atafie mas al contenido que al for-
mato. Normalmente requieren la firma de una o mas personas autoriza-
das y con competencias para dar testimonio de la veracidad de la
declaracién en cuestion. Entre los certificados se encuentran las garan-
tias, expedientes académicos, diplomas, contratos, etc.

Los avisos y anuncios son documentos destinados a invitar al lector a hacer
algo, por ejemplo, a comprar determinados bienes o servicios, a asistir a
una reunién o mitin, o a elegir a un candidato para un cargo publico. La
intencién de estos documentos es persuadir al lector. Ofrecen algo y
requieren tanto la atencién como la accién. Entre los documentos con este
tipo de formato se encuentran los anuncios, invitaciones, avisos, etc.

Los cuadros y gréficos son representaciones icénicas de datos. Se
emplean para apoyar la argumentacién cientifica y; también, en peri6-
dicos y revistas para presentar informacién publica de tipo numérico y
tabular con un formato visual.

Los diagramas suelen acompafiar descripciones técnicas (por ejemplo,
la descripcién de las partes de un electrodoméstico), textos expositivos y
textos de instrucciones (por ejemplo, la ilustracién para instalar un elec-
trodoméstico). Resulta util realizar la distincién entre diagramas de pro-
cedimientos (cémo hacer algo) y de procesos (cémo funciona algo).

. Las tablas y matrices. Las tablas son matrices de fila y columna.

Normalmente todas las entradas de cada columna y de cada fila com-
parten sus propiedades v, asi, las entradas de cada columna y de cada
fila forman parte de la estructura de informacién del texto. Entre las
tablas se encuentran los horarios, hojas de célculo, formularios de pedi-
dos e indices.

Las Iistas son el tipo de texto discontinuo mas elemental. Consisten en
una serie de entradas que comparten algunas propiedades, que pue-
den ser utilizadas como nombres de entradas o titulos para la lista. Las
listas pueden tener las entradas ordenadas (por ejemplo, los nombres
de los alumnos de una clase ordenados alfabéticamente) o desordena-
das (por ejemplo, una lista de la compra).

Los mapas son textos discontinuos que indican las relaciones geografi-
cas entre lugares. Existen muchos tipos de mapas, como los mapas de
carreteras, que marcan las distancias y vias de comunicacién entre
lugares concretos, o mapas tematicos, que indican las relaciones entre
lugares y caracteristicas sociales o fisicas.
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Totalidad de los textos y caracteristicas de las tareas

Existen tres grupos de variables que conforman los textos como un todo:
las preguntas e instrucciones, que establecen la tarea para el alumno, los for-
matos de respuesta, que establecen el modo en que el alumno debe demos-
trar sus conocimientos en la tarea, y las instrucciones de puntuacién, que
determinan la forma de evaluar las respuestas de los alumnos. Cada uno de
estos grupos sera analizado a continuacién, aunque el primero requiere una
mayor atencion.

Preguntas e instrucciones

Las tareas de los alumnos pueden ser consideradas desde una perspectiva
macro o micro. En el nivel macro, las tareas pueden indentificarse dentro de
cinco aspectos amplios de lectura que cubren distintos niveles de conoci-
miento. En el nivel micro, existen distintas variables que han demostrado tener
un papel importante a la hora de determinar la dificultad de las tareas sobre
una escala concreta.

Aspectos macro

Dado que se da por hecho que la mayoria de los alumnos de 15 afios de los
paises participantes habran alcanzado el nivel basico de descodificacién de
textos, no es necesario centrarse especificamente en las destrezas subyacen-
tes de la lectura. Asi, la evaluacién se centrard mas bien en estrategias de lec-
tura mas complejas (Dole et al., 1991; Paris, Wasik y Turner, 1991).

Con la intencién de aportar situaciones de lectura reales, la evaluacién de
lectura del proyecto OCDE/PISA analizara los cinco aspectos siguientes aso-
ciados con la comprension plena de un texto, ya se trate de un texto continuo o
discontinuo. Se espera que los alumnos demuestren su competencia en los
siguientes aspectos:

lograr una amplia comprension global,
obtener informacion;

elaborar una interpretacion;

reflexionar sobre el contenido de un texto;
reflexionar sobre la forma de un texto.

La comprensién total de un texto abarca todos estos aspectos. Se espera de
todos los lectores que, independientemente de su formacién global, puedan
demostrar un cierto nivel de competencia en cada uno de ellos (Langer,
1995). Aunque los cinco aspectos estan relacionados entre si (cualquiera
puede requerir varias de las destrezas subyacentes en todos), el éxito en uno
de ellos no implica necesariamente el éxito en los otros; estos se consideran
dentro de las habilidades de los lectores en cada nivel de desarrollo, mas que
dentro de una secuencia jerarquica o conjunto de destrezas. Logicamente,
serd posible (y necesario) investigar este supuesto una vez que las preguntas
hayan sido desarrolladas y que los datos de las pruebas piloto hayan sido
recopilados.
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Estos cinco aspectos de la lectura pasaran a ser operativos mediante una
serie de preguntas e instrucciones presentadas a los alumnos que participen
en la evaluacién del proyecto OCDE/PISA. Los alumnos demostraran su capa-
cidad de comprensién, uso y reflexién sobre textos continuos y discontinuos a
través de sus respuestas a estas preguntas e instrucciones.

El cuadro 1 identifica las caracteristicas principales de los cinco aspectos
de la lectura que se evaltan en el proyecto OCDE/PISA. A pesar de simplificar
cada aspecto, este cuadro ofrece un util esquema para organizar y recordar
las relaciones entre ellos.

Cuadro 1. Caracteristicas distintivas de los cinco aspectos
de la lectura

Capacidad lectora

Empleo de la informacién
del texto de modo principal

Empleo del
conocimiento exterior

Consideracién del texto
como un todo

Atencién a partes Ifontemclil | Estructura

concretas del texto

Fragmentos Compresion
independientes de las
de informacién relaciones
= Busqueda Desarrollo Reflexiéon sobre Reflexién
Comprension :
Bl i de de una el contenido sobre la
g informacion interpretacion del texto forma del texto

Cada uno de los cinco aspectos puede ser identificado a partir de cuatro
caracteristicas:

— La primera tiene que ver con el grado que se espera del lector para
emplear la informacién del propio texto de modo principal, o si este se
basara mas bien en un conocimiento externo.

— La segunda caracteristica trata el grado hasta el que se requiere que el
lector considere el texto globalmente o que se centre en bloques especi-
ficos de informacién dentro del texto.

— Unas veces se espera de los lectores que identifiquen bloques de infor-
macioén especificos o independientes, mientras que otras se les requiere
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que demuestren su comprension de las relaciones entre partes del texto.
Asi, la tercera caracteristica consiste en la concentracién sobre bloques
de texto aislados o independientes, en lugar de sobre las relaciones
entre partes del texto.

— La cuarta caracteristica determina si lo que se pide al lector es bien tra-
bajar con el contenido o sustancia del texto, o bien con la forma o estruc-
tura de este.

Los cinco aspectos de la lectura se encuentran representados en la ultima
linea del Cuadro 1, al final de las distintas ramas. Para ver qué caracteristicas
estan asociadas con cada aspecto, podemos comenzar en la parte superior
del Cuadro y seguir cada rama.

Aunque el Cuadro 1 simplifica el contenido y la complejidad de cada
aspecto, en este punto se lleva a cabo un primer acercamiento para definir
estos aspectos de la comprensién operacional de un texto y para asociarlos a
tipos concretos de preguntas e instrucciones. Cada aspecto es presentado
como un texto individual, pero en realidad también se aplican a varios textos
cuando estos forman una unidad®. La descripcién de cada aspecto tiene dos
partes. La primera aporta una visién global del aspecto y la segunda describe
las maneras concretas de evaluacién del aspecto.

a) Consecucién de una comprension global

A menudo el lector sélo quiere obtener una comprension general del texto
antes de pasar a una lectura mas detenida. Esta lectura inicial permite al lector
formado decidir si el texto, ya sea continuo o discontinuo, corresponde a su
objetivo.

Para lograr una comprensién global de lo que se lee, el lector debe consi-
derar el texto en conjunto, con una amplia perspectiva. Es un proceso pareci-
do al primer encuentro con una persona o con un lugar. El lector tiene ciertas
hipétesis previas o ideas formadas sobre el texto a partir de una primera
impresiéon y de sus reflexiones. Esta impresién es bastante general pero, a la
vez, muy importante para la seleccioén del material de lectura mas relevante e
interesante.

Estas tareas se parecen a las que requieren que el lector identifique una
informacién especifica o que desarrolle una interpretacion, en que se basan
en el propio texto. Pero, al contrario de estas otras tareas, para lograr una com-
prensién global el lector debe extraer la esencia del texto como conjunto
—explicando de qué se trata, identificando el tema de debate, etc.— En este
sentido, hay varios componentes importantes, como determinar la idea princi-
pal o el tema, o identificar el uso general de un texto discontinuo.

Existen diversas tareas de evaluacion en las que se requiere la consecucion
de una comprensién global por parte de los lectores. Estos podran demostrar

® Se prentende utilizar preguntas a modo de ejemplo para ilustrar cada uno de estos aspec-
tos. Sin embargo, su inclusién en este documento publico entorpeceria el caracter de seguridad
de la evaluacién. Se espera poder incluir ejemplos que ayuden a definir y distinguir cada aspec-
to en versiones de este documento que seran publicadas después de la recopilacién y analisis
de los datos de las pruebas de campo y de la seleccién final de preguntas.
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la comprensién inicial mediante la identificacién del tema o mensaje principal,
o mediante la identificacién de la intencién general o del uso general del
texto. Entre los posibles ejemplos de estas tareas se encuentran aquellos que
piden al lector que seleccione o elabore un titulo o una reflexién escrita para
el texto, que explique el orden de instrucciones simples o que identifique las
dimensiones principales de un gréafico o tabla. Otros ejemplos incluyen tareas
de descripcién del personaje principal, escenario o ambiente de una historia,
o de identificacién de un tema o mensaje de un texto literario; también pue-
den consistir en la explicacién del objetivo o utilizacién de un mapa o de un
cuadro, en la identificacion del tema central o de los destinatarios de un men-
saje de correo electrénico, en la averiguaciéon del tipo de libro que podria
contener cierto tipo de texto, o en extraer una visiéon general o el objetivo de
una pagina principal en Internet.

Dentro de este aspecto, algunas tareas pueden requerir que se establezca
una correspondencia entre un fragmento de texto y la pregunta. Por ejemplo,
este caso se daria cuando un tema o idea central aparece definido explicita-
mente en el texto. Otras tareas pueden requerir del alumno una concentracién
sobre mas de una referencia especifica del texto —por ejemplo, cuando el lec-
tor tiene que deducir el tema a partir de la repeticién de una categoria con-
creta de informacién—. La seleccién de la idea principal implica el estableci-
miento de una jerarquia entre ideas y la eleccién de las mas generales. Este
tipo de tarea indica si el alumno puede distinguir entre ideas principales y
detalles secundarios, o si puede identificar el resumen del tema central en una
frase o titulo.

b) Obtencién de informacion

En la vida cotidiana, los lectores suelen necesitar un fragmento concreto de
informacién. Por ejemplo, pueden necesitar buscar un numero de teléfono,
comprobar el horario de salidas de un tren o autobus o localizar un hecho
concreto para apoyar o rechazar una cierta afirmacion de alguien. En este tipo
de situaciones, los lectores estan interesados en la obtencién de fragmentos
aislados de informacioén. Para ello, deben repasar y buscar en el texto y, luego,
localizar y seleccionar la informacién relevante. El proceso paralelo a este
aspecto de la lectura suele darse a nivel oracional, aunque en algunos casos la
informacién puede estar en dos o mas oraciones o parrafos.

Para lograr una buena localizacion de informacién se precisa una compren-
sién inmediata. Para encontrar el fragmento de informacién necesario es posi-
ble que el lector tenga que procesar mas de un fragmento de informacién.
Asi, el lector, a la hora de averiguar el autobus que le permitira salir mas tarde
y llegar a tiempo a su destino, tendra que utilizar un horario de autobuses y
comparar las horas de salida y de llegada de los distintos autobuses que
cubren la linea. Por lo tanto, en este caso el lector necesitara buscar mas de un
fragmento de informacién.

En las tareas de evaluacién que requieren una localizacién de informacién,
los alumnos deben cotejar la informacién de la pregunta con informacioén lite-
ral o equivalente del texto y utilizarla para llegar hasta la nueva informacién
solicitada. Aqui, la localizacién de informacién se basa en el propio texto y en
informacién explicita contenida en €l. Las tareas de localizacién requieren que
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el alumno encuentre informacién basada en condiciones o caracteristicas
especificadas en las preguntas o instrucciones. El alumno tiene que detectar o
identificar los elementos esenciales de un mensaje: personajes, ritmo/tempo,
escenario, etc. y después buscar una correspondencia que puede ser literal o
equivalente.

Las tareas de localizacién también implican un cierto nivel de ambigiiedad.
Por ejemplo, se puede pedir al alumno que seleccione informacion explicita,
como una referencia de tiempo o lugar en un texto o en una tabla. Una versiéon
mas complicada del mismo tipo de tarea consistiria en encontrar informacién
equivalente. Esto puede basarse en una clasificacién o en una discriminacién
entre dos fragmentos de informacién parecidos. La medicién de los distintos
niveles de formacién asociada a este aspecto de la comprension se puede
lograr mediante una variacién sistematica de los elementos que marcan la
dificultad.

c) Elaboracion de una interpretacion

El desarrollo de una interpretacion requiere que los lectores amplien sus
impresiones iniciales de modo que puedan alcanzar una comprensién mas
especifica o completa de lo que han leido. Esto implica el recorrer el texto y
enlazar informacién entre las distintas partes, ademas de centrarse en detalles
especificos como partes del conjunto.

Las tareas de esta categoria necesitan una comprensién légica: el lector
debe procesar la disposicién de la informacién del texto, para lo cual es preci-
so que comprenda la interacciéon entre la cohesion local y global dentro del
texto. En algunos casos, el lector tendra que procesar una secuencia de tan
solo dos oraciones basadas en la cohesién local para desarrollar una interpre-
tacién, lo cual puede incluso facilitarse con la presencia de particulas de cohe-
sién. En otros casos mas complicados, como la deteccién de relaciones de
causa efecto, puede que no haya ninguna pista explicita.

Los textos contienen mas informacién que la que aparece expresada expli-
citamente. Hacer deducciones supone una operacién mental importante por-
que aporta toda una serie de funciones en la comprensién del texto. Las
deducciones activan el uso de informacién e ideas durante la lectura aunque
no estén explicitamente en el texto. Dependen, en mayor o menor medida, del
conocimiento del mundo por parte del lector. Algunas se consideran necesa-
rias para la comprensién y en relacién con el procesamiento de mecanismos
lingtiisticos (por ejemplo, cadenas de referencia); tienen un papel notable en
la coherencia de la interpretacién que se produce en el transcurso de la lectu-
ra. Otras crean informacién nueva basada en los datos del texto y el conoci-
miento del lector.  9.°

Entre las tareas que pueden ser empleadas para evaluar este aspecto se
encuentran la comparacion y el contraste de informacién, el llevar a cabo
deducciones y la identificacién y listado de pruebas de apoyo. Para “‘compa-
rar y contrastar” es necesario que el alumno integre dos o mas fragmentos de
informacién del texto. Para procesar ya sea informacién implicita o explicita
de una o mas fuentes en las tareas de comparaciéon y contraste, a menudo el
lector debe deducir una relacién o categoria. Las tareas que piden al alumno
que deduzca la intencién del autor y que identifique las pruebas utilizadas
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para suponer esa intencién son también ejemplos de tareas que evaliian la
comprension de este aspecto.

Otros ejemplos de caracteristicas de preguntas de este aspecto son la
deduccitn del significado a partir del contexto, la identificacién del motivo o
intencién de un personaje concreto y la identificacién de la causa y su efecto.

d) Reflexién sobre el contenido de un texto

Para reflexionar sobre el contenido de un texto se necesita que el lector
conecte informacién del texto con conocimientos procedentes de otras fuen-
tes. El lector también debe poder evaluar las afirmaciones del texto contras-
tandolas con su propio conocimiento del mundo. A menudo, el lector debe
saber como justificar y mantener su propio punto de vista, para lo cual tiene
que ser capaz de conseguir la comprensién de lo que el texto dice y de su
intencién comunicativa y debe contrastar esa representacién mental con lo
que sabe y cree a partir de la base de su informacién previa o de la informa-
cién que se encuentra en otros textos. El lector debe buscar pruebas de
apoyo en el texto y contrastarlas con otras fuentes de informacién utilizando
tanto el conocimiento general como el especifico asi como la capacidad de
razonar de manera abstracta.

Este aspecto de la comprensién requiere un alto nivel de capacidad meta-
cognitiva. El lector debe controlar su propio razonamiento y su reaccién ante
un texto y, al mismo tiempo, probar modelos mentales potenciales. Para cubrir
los requisitos de este tipo de tarea, la informacién importante debe ser recu-
perada y organizada de manera coherente.

Entre las tareas de evaluacién que representan esta categoria de procesa-
miento se encuentra la aportacién de pruebas o argumentos externos al texto,
la evaluaciéon de la importancia de fragmentos de informacién o pruebas con-
cretas, o el establecimiento de comparaciones con normas morales o estéti-
cas. Se puede pedir al alumno que ofrezca o identifique fragmentos alternati-
vos de informacién que sirvan para reforzar la postura de un autor o que
evalie la validez de las pruebas o de la informacién que aporta el texto.

El conocimiento externo al que debe estar conectada la informacién puede
proceder del conocimiento propio del alumno, de otros textos recogidos en la
evaluacion o de ideas ofrecidas explicitamente en la pregunta.

€) Reflexion sobre la forma de un texto

Las tareas de esta categoria requieren por parte del lector un distancia-
miento del texto, una consideracién objetiva de este y una evaluacién de su
calidad y conveniencia. Estas tareas incluyen una evaluacién critica y una
apreciacién del impacto de ciertas caracteristicas textuales como la ironia, el
humor y la organizacién légica. Este aspecto incluye la capacidad para descu-
brir rasgos subyacentes y para identificar sutiles matices persuasivos.

El conocimiento de elementos como la estructura del texto, el estilo y el
registro desempefian un papel importante en estas tareas. Estas caracteris-
ticas, que configuran la base de la obra del autor, se sitiian en un primer plano
a la hora de la comprensién de estandares inherentes a tareas de esta natura-
leza. La evaluacién de la capacidad del autor para describir ciertas caracteris-
ticas o para convencer al lector sobre su punto de vista no sélo depende del
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conocimiento significativo sino también de la capacidad para detectar matices
en el lenguaje —por ejemplo, captar cuando la eleccién de un adjetivo puede
influir en una interpretacién-. El procesamiento en profundidad de esta natu-
raleza apela a actividades como el razonamiento, el analisis critico, la explica-
cién de si el autor transmite el significado de manera apropiada o distinguir
los hechos de las opiniones. Se espera que €l lector seleccione las unidades
importantes del texto, que integre las unidades secundarias y que defienda
una posicién.

Algunos ejemplos de las caracteristicas de las tareas de evaluacién acerca
de la reflexién sobre el forma de un texto, incluyen la determinacién de la uti-
lidad de un texto concreto para un fin especifico y la evaluacién del empleo de
rasgos textuales puntuales por parte del autor para alcanzar un objetivo espe-
cifico. Del mismo modo se podra precisar que los alumnos identifiquen o
comenten el uso del estilo y cuéles son las actitudes y propésitos del autor.

Aspectos micro

Al aplicar los cinco aspectos en los que los alumnos tendran que demostrar
su competencia, se consideraran tres variables del proceso que han sido
extraidas de las investigaciones sobre lectura y alfabetizacién llevadas a cabo
en otros estudios internacionales (el Estudio sobre la Lectura de la [EA y la
Encuesta sobre Alfabetizacién de Adultos). Estas son: la clase de informacion
requerida, el tipo de conexién entre la informacion solicitada y la requerida, y
el grado de relevancia de la informacién secundaria. A continuacién, se esta-
blecen las caracteristicas generales de cada una de estas tres variables, asi
como las consideraciones en torno al formato en que las preguntas que se van
a responder, y como dichas preguntas han de ser evaluadas.

a) Tipo de informacién requerida

Este punto hace referencia a la clase de informacion que los lectores identi-
fican para responder correctamente una pregunta de evaluacion. La tarea se
corregira mas facilmente cuanto mas concreta sea la informacion requerida.
En investigaciones anteriores basadas en evaluaciones a gran escala acerca
de la formacién lectora de nifios y adultos (Kirsch, 1995; Kirsch y Mosenthal,
1994; Kirsch, Jungeblut y Mosenthal, 1998), la variable relacionada con la clase
de informacién fue calificada en una escala de 5 puntos. Una puntuacion de 1
hacia referencia a la informacién mas concreta y, por tanto, la mas sencilla de
procesar, mientras que una puntuacién de 5 tenfa que ver con la mas abstrac-
ta y; por lo tanto, la mas dificil de procesar. Por ejemplo, en las preguntas en las
que se pedia la identificacién de una persona, animal, 0 cosa (nombres imagi-
narios, por ejemplo), se esperaba un nivel de precision alto y se les concedia
una puntuacién de 1. Las preguntas que precisaban la identificacion de objeti-
vos, condiciones o propositos eran consideradas como preguntas que reque-
rian tipos de informacién mas abstractos. Dichas tareas serian mas complejas
y les corresponderia una puntuacién de 3. Las preguntas que solicitaban la
identificacién de un “‘equivalente’” eran consideradas como las mas abstractas
y se les asignaba una puntuacién de 5. En tales casos el equivalente vendria a
ser un término o frase inusual, para el que los alumnos tendrian que deducir
una definicién o interpretacién a partir del texto.
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b) Tipos de correspondencia

Aqui se hace referencia al modo en que los alumnos procesan la informa-
cién del texto para responder de manera adecuada a una pregunta. Esto inclu-
ye los procesos empleados para relacionar la informacién de la pregunta
(informacién facilitada) con la requerida del texto (informacién nueva), asi
como los procesos necesarios para seleccionar o elaborar la respuesta
correcta a partir de la informacién presentada.

Se han descrito cuatro estrategias diferentes de correspondencia: localiza-
cién, secuencializacién, integracién y produccién. Las tareas de localizacién
requieren que los alumnos establezcan el vinculo entre una o varias caracte-
risticas de la informacién presentada en la pregunta con la que sea igual o
parecida a ella en la proporcionada por el texto. Las tareas de secuenciali-
zacién también precisan el establecimiento de la correspondencia entre una o
varias caracteristicas de la informacién, pero al contrario que las de localiza-
cion, estas requieren que los alumnos capten una serie de correspondencias
de caracteristicas que satisfagan las condiciones establecidas en la pregunta.
Las tareas de integracién precisan que los alumnos extraigan del texto dos o
mas fragmentos de informacién de acuerdo con algun tipo de relacién especi-
fica. Por ejemplo, esta relacién podria pedir que el alumno identificase simila-
ridades (hacer una comparacién), diferencias (contrastar), grados (mas
pequefio 0 mas grande), o relaciones de causa-efecto. Esta informacién
podria encontrarse en un parrafo aislado o en varios parrafos o secciones del
texto. Al integrar la informacién, los alumnos se basan en categorias de infor-
macion presentes en el enunciado de la pregunta, para localizar la informa-
cién correspondiente en el texto. Después establecen la correspondencia
entre la informacién textual y las diferentes categorias, a partir de la relacién
definida en la pregunta. Sin embargo, en ocasiones los alumnos tendran que
crear dichas categorias y/o relaciones antes de integrar la informacién del
texto.

Aparte de requerir que los alumnos pongan en préactica una de estas cuatro
estrategias, el tipo de correspondencia entre la pregunta y el texto esta marca-
do por algunas otras condiciones del procesamiento que contribuyen a la
complejidad general de una tarea. La primera de ellas es el nimero de frases
que deberan emplearse en la busqueda. La dificultad de la tarea se incremen-
ta con la cantidad de informacién solicitada en la pregunta que el alumno
debe buscar en el texto. Por ejemplo, las preguntas que tinicamente constan
de una oracién principal suelen ser mas faciles por término medio que aque-
llas que contengan varias principales o subordinadas. La dificultad también
sera mayor cuanto mayor sea el nimero de respuestas que los alumnos ten-
gan que dar. Las preguntas que requieran una respuesta unica seran mas sen-
cillas que aquellas que requieran tres o mas. Es mas, las preguntas que espe-
cifiquen el nimero de respuestas seran mas sencillas que las que no lo hagan.
Por ejemplo, una pregunta del tipo “Enumera las tres razones..”’ sera mas facil
de contestar que otra del tipo “Enumera las razones..”". Las tareas también se
veran influenciadas por el grado de las deducciones que deben realizar los
alumnos para relacionar la informacién dada en la pregunta, con su corres-
pondiente en el texto, y para identificar la informacién requerida.
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¢) Grado de relevancia de los elementos distractores

Esto hace referencia al grado en que la informacién del texto comparte una
o maés caracteristicas con la informacién requerida por la pregunta y que, sin
embargo, no satisface plenamente lo solicitado. Las tareas se consideran mas
sencillas cuando no hay elementos distractores en el texto. Por el contrario,
estas tareas serdn mas dificiles cuanto mayor sea el nimero de elementos dis-
tractores, cuantas mas caracteristicas compartan con la respuesta correcta y
cuanto mas préximos se hallen a esta. Por ejemplo, las tareas se consideran
mas dificiles cuando uno o varios distractores retinen algunas, pero no todas
las condiciones especificadas en la pregunta, y aparecen en un parrafo o
parte del texto diferente que no contiene la respuesta correcta. Las tareas con-
sideradas mas dificiles son aquellas en las que dos o mas distractores com-
parten la mayor parte de las caracteristicas de la respuesta correcta y se
encuentran en el mismo parrafo o fragmento de informacion que esta.

d) Formato de las respuestas

Se han empleado para la evaluacién de la formacién lectora tanto las pre-
guntas de eleccién multiple como las que requieren la elaboracién de la res-
puesta; sin embargo, para la prueba de lectura hay pocas referencias sobre
qué estrategias o procesos son los que mejor la evaliian con uno u otro forma-
to. Tal como explica Bennett (1993): “A pesar de las contundentes afirmacio-
nes realizadas por los teéricos cognitivos, la investigacién empirica unica-
mente ha aportado pruebas ambiguas acerca del hecho de que las tareas con
respuestas elaboradas midan destrezas claramente diferenciadas de las de
respuesta multiple” (pag. 8). Concretamente, el estudio de investigacién de
Traub sobre las diferencias entre las dos formas de respuesta en las pruebas
de comprensién lectora establecia que apenas habia evidencia alguna de que
el formato tuviese un efecto determinante (Traub, 1993).

No obstante, la bibliografia empirica sobre de los efectos en el formato es
bastante reducida. Traub tnicamente encontré dos estudios, uno con alumnos
universitarios y otro con alumnos de tercer curso de educacion primaria. Es sig-
nificativo cémo el realizado con alumnos universitarios (Ward, Dupree y
Carlson, 1987) media los aspectos mas complejos de la comprensién. Por otro
lado, Frederickson (1984), en su discurso como presidente a la Asociacion
Americana de Psicologia, afirmé que las influencias que realmente afectaban a
las pruebas partian de las limitaciones impuestas por el empleo exclusivo de
preguntas de elecciéon multiple. Ademas, puede ocurrir que los alumnos de
algunos de los paises de la OCDE no estén familiarizados con la forma de las
pruebas normalizadas de eleccién multiple. Por esta razoén, al incluir una combi-
nacién de preguntas abiertas se procurara un mejor equilibrio de los tipos de
tareas con los que los alumnos de todo el mundo estén maés familiarizados. Este
equilibrio también ser4 ttil para ampliar el &mbito de lo que se esta midiendo.

Existe una gran variedad de tareas de respuesta elaborada. Algunas de
estas sélo requieren una actividad de evaluacién reducida por parte del
corrector; es el caso de aquellas tareas que precisan que el lector senale frag-
mentos del texto para dar una respuesta, 0 que enumere ciertas palabras.
Otras requieren una evaluacién subjetiva del corrector, como son aquellas
que piden al alumno el resumen de un texto con sus propias palabras.
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Dada la falta de pruebas fiables que determinen cudl es el resultado de
cada meétodo, asi como la ausencia de consejo por parte de las personas
encargadas del desarrollo de las preguntas, 1o mas conveniente en la evalua-
cion de la capacidad lectora parece ser la inclusién tanto de las tareas de
eleccion multiple como las de construccién de respuesta.

e) La puntuacion

La puntuacién es relativamente sencilla en las preguntas de eleccién multi-
ple en las que la puntuacién es dicotémica; en estas sélo cabe que el alumno
elija la respuesta correcta o no. Los modelos de calificacién parcial permiten
puntuaciones mas complejas en las preguntas de eleccién muiltiple. Por eso,
como algunas respuestas erréneas son mas ‘‘correctas” que otras, los alum-
nos que elijan la respuesta “casi correcta” obtendréan una calificacién parcial.
Los modelos psicométricos de este tipo de puntuacién parcial estan bien pro-
bados y en algunos aspectos son preferibles a los de puntuacién dicotémica,
ya que emplean en mayor medida la informacién de las respuestas. Sin
embargo, la interpretacién de la puntuacién parcial es mas compleja, ya que
cada tarea ocupa varios puestos en la escala de dificultad: uno para la res-
puesta totalmente correcta y otros para cada una de las respuestas erréneas
parcialmente correctas.

La correccion también es relativamente sencilla en las preguntas de elabo-
racion de respuesta dicotémica, sin embargo la especificacién de las respues-
tas correctas es mas dificil. En cuanto en mayor medida se espere que los
alumnos generen ideas, en vez de que simplemente identifiquen informacién
en el texto, tanto mayores seran las diferencias entre las respuestas correctas.
Se precisara una formacién y un seguimiento adecuado de los correctores
para garantizar la uniformidad de un corrector a otro, incluso dentro de un
mismo pais. Ha de encontrarse un cierto equilibrio entre lo especifico y lo
indefinido. Si las pautas de puntuacién son demasiado especificas, las res-
puestas correctas pero expresadas de manera poco clara podrian ser califica-
das como incorrectas; si las pautas son muy abiertas, las respuestas que no
son del todo acertadas, podrian ser calificadas como correctas.

Las preguntas de elaboracién de respuesta se prestan especialmente a la
puntuacion de calificacién parcial, a pesar de que esto afiade cierta compleji-
dad al proceso de puntuacién (y al establecimiento de las normas de correc-
cion). La evaluacién con puntuacién parcial también facilita el empleo de una
variedad de tareas para las que un tipo de respuesta significa una compren-
sién mas compleja del texto que otro tipo de respuesta, aunque ambas sean
“correctas”. Se recomienda el empleo de la evaluacién con puntuacién par-
cial, al menos cuando se trate de las preguntas de elaboracién de respuesta
mas complejas.

Estructura de la evaluacién
En este apartado se describe la distribucién de la evaluacién en las tareas

de destreza lectora en las distintas situaciones, formatos de texto, aspectos y
tipos de preguntas.
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Una manera evidente de distribuir las tareas de destreza lectora en la eva-
luacién es hacerlo equilibradamente entre las cuatro situaciones (Tabla 3). Sin
embargo, la situacién profesional no recibira tanta importancia por dos razo-
nes. Primero, porque es importante reducir la posible dependencia de cono-
cimientos profesionales concretos que pudieran surgir cuando se eligen tex-
tos profesionales. Segundo, porque se espera poder elaborar el mismo tipo
de preguntas y directrices a partir de las otras situaciones, en las que los
alumnos de 15 afios podrian tener un mejor acceso al contenido.

La distribucién y variedad de los textos que se pide leer a los alumnos para
el proyecto OCDE/PISA es una caracteristica importante de la evaluacién. Las
Tablas 4 y 5 muestran las distribuciones recomendadas de los textos conti-

Tabla 3. Distribucién recomendada de las tareas de lectura

por tipo de situacién
Situacién % del total de las tareas
Personal 28
Educativa 28
Ocupacional 16
Pablica 28
Total 100

Tabla 4. Distribucién recomendada de las tareas de lectura
por tipo de texto continuo

Tipo de texto % de textos discontinuos % de la prueba
Narrativo 20 13
Expositivo 33 22
Descriptivo 20 13
Argumentativo/Persuasivo 20 13
Mandatorio 7 5

Total 100 66

Tabla 5. Distribucién recomendada de las tareas de lectura por tipo de

texto discontinuo

Tipo de texto % de textos discontinuos % de la prueba
Diagramas/Graficos 33 In]
Tablas 33 bl
Esquemas 10 3
Mapas 10 3
Formularios 8 3
Anuncios 6 2
Total 100 33
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nuos y discontinuos. Se puede apreciar claramente que los textos continuos
representan dos tercios del total de los textos de la evaluacién. Dentro de esta
categoria, el mayor porcentaje deberia corresponder al material expositivo
(33 por ciento), mientras que el menor deberia representar los textos valorati-
vos (7 por ciento). Los restantes tipos de textos continuos tendrian que distri-
buirse uniformemente al 20 por ciento cada uno. Los textos discontinuos han
de ocupar alrededor de un tercio en la evaluacién de la destreza lectora. Las
tablas, cuadros y graficos vendran a ser la mayoria, con un 66 por ciento. El
resto de los textos discontinuos seran mapas, anuncios y formularios que los
alumnos de 15 afios deberan poder leer y utilizar. Se ha de tener en cuenta
que estos porcentajes son el objetivo para la evaluacién principal, y no para el
estudio piloto. La seleccién de los textos para el estudio piloto y posterior-
mente para la evaluacién principal no se basara tinicamente en caracteristicas
estructurales, como puedan ser el formato y el tipo de texto. Se prestara tam-
bién atencién a la diversidad cultural, a los distintos grados de dificultad de los
textos, al posible interés que tenga para los estudiantes y a su autenticidad.

La tabla 6 muestra la distribucién que se recomienda en las tareas de des-
treza lectora segun los cinco aspectos sefialados anteriormente. El porcentaje
mas amplio de tareas pertenece al desarrollo de una interpretacién, con algo
mas de dos tercios de las tareas que cubren los tres primeros aspectos (70
por ciento). Cada uno de estos tres aspectos —comprensién global, recupera-
cién de informacién, y desarrollo de una interpretacién— se centran en el
grado en que el lector puede comprender y utilizar la informacién contenida
primariamente en el texto. El resto de las tareas (30 por ciento) requeriran la
reflexién del alumno tanto sobre el contenido de la informacién presentada en
el texto, como sobre la estructura y forma del mismo. La tabla 7 ofrece la dis-
tribucién de las tareas atendiendo al formato y aspecto del texto.

Tabla 6. Distribucién recomendada de las tareas de lectura
por aspectos de la lectura

Aspecto % de la prueba
Recuperacién de informacion 20
Comprensién global 20
Desarrollo de una interpretacién 30
Reflexién sobre el contenido 15
Reflexién sobre la forma 15

Total 100

Para decidir qué proporcién de preguntas de elaboracién de respuesta ha
de haber, es imprescindible sentar algunas bases acerca de la distribucién de
tareas, ya sea en términos practicos o teéricos. La tabla 8 indica la distribucién
recomendada para las tareas de elaboracién de respuesta y de eleccién mul-
tiple, segun los cinco aspectos de la lectura.

La tabla numero 8 indica que aproximadamente el 45 por ciento de la evalua-
cién de la formacién lectora seran preguntas de elaboracién de respuesta, las
cuales implican la valoracién personal del corrector. El 55 por ciento restante
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Tabla 7. Distribuciéon recomendada de las tareas por formato
de texto y aspecto

Aspecto % de la % de textos % de textos
P prueba continuos discontinuos
Recuperacién de informacion 20 13 7
Comprension global 20 13 7
Desarrollo de una interpretacién 30 20 10
Reflexion sobre el contenido 15 10 5
Reflexién sobre la forma 15 10 55
Total 100 100 66 34

Tabla 8. Distribucién recomendada para las tareas de construcciéon de
respuesta y de eleccién miiltiple segin los cinco aspectos de la lectura

% de las tareas % de las preguntas % de las preguntas

e requieren de la prueba que de la prueba que
fepecto %falapracia :Iuaborggén de requierel:nnellabogcibn requier‘;;u respZ:sta
las respuestas de las respuestas de eleccién miltiple

Recuperacion 20 35 7 13

de informacién
Comprensién 20 35 i 13

global
Desarrollo de una 30 35 I 19

interpretacion
Reflexién sobre 15 65 10 5

el contenido
Reflexion sobre 15 65 10 5

la forma

Total 100 45 55

consistira en preguntas de eleccién multiple y aquellas de elaboracién de res-
puesta que precisen levemente la valoracién personal del corrector. De esta
tabla se concluye que, a pesar de que las preguntas de eleccién multiple y las
de elaboracién de respuesta se regiran por los cinco aspectos, estas no se dis-
tribuiran uniformemente. Asi pues, un mayor porcentaje de preguntas de elec-
cién multiple estara vinculado a los tres primeros aspectos de la lectura.

Escalas de presentacion de los resultados
Para alcanzar los objetivos del proyecto OCDE/PISA, es imprescindible el
desarrollo de escalas que permitan describir el rendimiento del alumno. El

desarrollo de escalas informativas sera iterativo, en cuanto que las propuestas
iniciales que se basan en experiencias pasadas. La investigacion en el campo
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del aprendizaje y el desarrollo cognitivo en la lectura se desarrollara mas a
partir de pruebas empiricas recogidas durante la prueba piloto del proyecto
OCDE/PISA.

Las dos caracteristicas organizativas del marco conceptual de la lectura
que se consideran para su empleo como escalas informativas son los tipos de
textos (continuos y discontinuos) y los aspectos macro (consecuciéon de una
comprensién global amplia, recuperaciéon de la informacién, desarrollo de
una interpretacién, reflexiéon sobre el contenido del texto y reflexién sobre la
forma del texto). Esto significa que habra o bien dos, o bien cinco escalas
informativas de la lectura, ademas de la escala global de la capacidad lectora.

Otros temas

Se han de sefialar otros temas, ademas del cémo se medira y definira la
capacidad lectora en esta evaluacién. Tres de estas areas se solapan con los
cuestionarios de contexto que responderan los alumnos, y otras dos atafien a
la relacion con otras evaluaciones. Estos temas se desarrollan en las secciones
siguientes.

Temas del cuestionario

Existen varios temas relevantes que son tratados de una manera mas ade-
cuada a través de las preguntas del cuestionario, mas que con la evaluacion
en si. Uno de ellos es la recogida de informacién sobre los habitos de lectura e
intereses, otro abarca varios aspectos de la metacognicién, y un tercero que
tiene que ver con el papel que la tecnologia desempefia en el dia a dia de los
estudiantes que participan en el proyecto OCDE/PISA.

Habitos de lectura e intereses

El cuestionario de contexto para el alumno del proyecto OCDE/PISA incluira
un conjunto de preguntas destinadas a evaluar los habitos de lectura del alum-
no, asi como a indagar en el contexto de sus actividades de lectura en general,
ya sea dentro o fuera del centro educativo, como ya ocurria con otros estudios a
gran escala sobre lectura y alfabetizacién (Council of Ministers of Education,
Canada, 1994; Elley, 1992; Jones, 1995; Smith, 1996; Taube y Mejding, 1997). Este
tipo de preguntas es tanto de interés descriptivo como explicativo y nos servi-
rén para clasificar al conjunto de alumnos de 15 afios atendiendo a su acceso al
material impreso, a su interés y actitud de cara a distintas actividades de forma-
cién, y a sus hébitos actuales. Ademas, estos elementos pueden ayudar a expli-
car algunas de las variaciones observadas en la formacion lectora entre los
alumnos de 15 afios participantes en el proyecto OCDE/PISA.

Se han seguido dos directrices a la hora de seleccionar el tipo de informa-
cién a incluir en el estudio:

- los tipos de informacién evaluada deben ser relevantes en términos de
politica educativa; y
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— la evaluacioén de la lectura debera tener su contrapeso en los cuestiona-
rios, recabando informacién sobre las actitudes de los alumnos hacia la
lectura y los hébitos de lectura.

Esta parte del cuestionario de contexto incluira:

— El grado de exposicién a diferentes tipos de lectura en casa, en el centro
educativo o en un lugar publico. Esto incluye las siguientes preguntas:
numero de libros en casa, si el alumno tiene libros propios, el acceso a un
periédico o a una revista semanal en casa, las visitas a una biblioteca
publica o a la del centro educativo, etc.

— Habitos lectores/préctica de la lectura. Es importante asegurarse de que
la variedad y frecuencia de los diferentes tipos de lectura sean cubiertos
en relacion a las distintas clases y formatos de texto destacados en el
marco conceptual de la lectura y en relacién al contexto de su evaluacion.
Teniendo en cuenta la limitacién del tiempo y los problemas metodolégi-
cos que plantea un inventario de actividades lectoras, se ha de encontrar
un equilibrio razonable entre la necesidad de enumerar diferentes con-
juntos de material escrito segun el tipo de situaciones, por un lado (con
el fin de evaluar la variedad) y las distintas limitaciones, por el otro.

— Actitudes frente a la lectura e intereses de lectura. Las actitudes frente a la
lectura y la motivacién probablemente influyan en el habito de la lectura
y en el rendimiento; también se puede actuar en este sentido mediante la
creacion de un clima favorable de cara a la consecucion de la destreza
lectora dentro y fuera del centro educativo. En el proyecto OCDE/PISA,
este aspecto se evalua mediante preguntas que requieren un tiempo de
respuesta corto (por ejemplo: ite gusta que te regalen libros, te gusta ir a
la biblioteca? etc.); se compara también la preferencia de la lectura con
otras actividades de ocio (televisién, musica, salir con amigos, videojue-
gos, etc.). Las respuestas a este tipo de preguntas podrian demostrar una
menor dependencia de los efectos de conformidad, que aparecen muy a
menudo en la evaluacién de los héabitos de lectura.

Metacognicién

Ciertos estudios han establecido una relacién entre el conocimiento meta-
cognitivo y el rendimiento de los jévenes lectores (Ehrlich et al,, 1993; Ehrlich,
1996). Se han encontrado diferencias entre los lectores acerca de la compren-
sién del concepto de la lectura, de los objetivos y propésitos de la lectura, de
sus estrategias a la hora de la comprensién, y de la deteccién de faltas de cohe-
rencia. Estas diferencias aparecen de la mano de dos componentes esenciales
de la metacognicion: el conocimiento por parte de los alumnos de la cognicién
y su regulacion. El primer componente tiene relacién con la capacidad para la
reflexion sobre nuestros propios procesos cognitivos, e incluye el conocimiento
del cuando, cémo y por qué dedicarse a las distintas actividades cognitivas. El
segundo es la regulacion y afecta al empleo de estrategias que permiten con-
trolar nuestros esfuerzos cognitivos (Baker, 1991).
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El interés por medir la metacognicién como parte del proyecto OCDE/PISA
se asienta en la creencia de que los resultados puedan aportar informacién
relevante a los encargados de la politica, y que puedan influir en el habito de
la lectura y el aprendizaje, ya que se cree que estas destrezas se pueden
ensefiar y aplicar de una manera mas general que meramente en tareas de
lectura. El reto consiste en desarrollar un modo de medir la metacognicién en
estudios a gran escala como es el proyecto OCDE/PISA. La mayoria de la
bibliografia se basa en estudios experimentales hechos con alumnos mas
j6venes que los integrantes del proyecto OCDE/PISA (Myers y Paris, 1978).
Como consecuencia, no parece existir instrumento alguno que sea considera-
do como aceptable a la hora de aportar resultados validos y fiables.

Ya que no existe dicho instrumento fiable para medir la metacognicioén
entre los alumnos de 15 afios y que las fuentes adecuadas no son validas para
el disefio y la construccién de tal instrumento se tomo la decisién de que la
metacognicién no entraria dentro de la evaluacién de la lectura, evaluacion
principal para el primer ciclo. Dado el interés de este tema se tendra en cuen-
ta el desarrollo de un instrumento de metacognicién para ciclos futuros.

Tecnologia

En este mundo tan cambiante, la investigacién de los habitos de lectura y
de las necesidades de metacognicién ha de expandirse hasta incluir pregun-
tas relacionadas con la tecnologia, especialmente con el ordenador. Es evi-
dente que la disponibilidad de textos electrénicos y su utilizacién sera cada
vez méas importante en la vida de los alumnos en los afios venideros.

Con objeto de prepararse ante la gran expansién de la tecnologia y el uso
de ella, en ciclos futuros del proyecto OCDE/PISA se incluira un breve cuestio-
nario para recopilar informacién acerca del acceso de los alumnos a los orde-
nadores, ya sea en casa, en el centro educativo, en el trabajo o en su comuni-
dad; la actitud ante el uso del ordenador; la frecuencia de uso en distintos
ambientes; y el tipo de actividades que realizan con el ordenador.

Vinculos con otras dreas de la evaluacién

Es imprescindible utilizar toda la informacién posible para aportar interpre-
taciones detalladas de los datos del rendimiento extraidos de la evaluacién. Se
obtendran fragmentos de informacién adicional a partir de los datos del cues-
tionario, aunque las relaciones con otras evaluaciones también aportaran
datos que podran ayudar a la interpretacién de los resultados.

El proyecto OCDE/PISA no es la tnica evaluacién de la competencia lecto-
ra. Como se indicé anteriormente, la Encuesta sobre Alfabetizacién de
Adultos evalud la competencia del adulto, y podria ser util que los resultados
del proyecto OCDE/PISA pudieran ser interpretados también en el contexto
de este estudio, a pesar de las diferencias significativas de concepto y disefio
entre los instrumentos de OCDE/PISA y la Encuesta sobre Alfabetizacién de
Adultos. Los vinculos con dicha encuesta también proporcionarian un modo
de relacionar las medidas correspondientes a los alumnos con las de los adul-
tos. Esto se puede lograr en parte incluyendo las tareas de evaluacién de esta
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encuesta para proporcionar una conexién directa. Se ha prestado atencién al
numero de temas de la encuesta que habria que incluir en la evaluacién de la
lectura del proyecto OCDE/PISA para establecer sendos vinculos conceptua-
les y estadisticos. Ademas, se ha procurado guardar un equilibrio incluyendo
temas suficientes que proporcionen estos vinculos y buscando medir algo
que se extienda mas alla de estas evaluaciones.

La creacién de un vinculo no seria factible con mas de una escala de las
tres que presenta la Encuesta sobre Alfabetizacién de Adultos, como tampoco
habria tiempo de incluir la cantidad de preguntas de dicha encuesta en la eva-
luacién. Como parece ser que la evaluacién del proyecto OCDE/PISA tendra
menos tareas basadas en textos discontinuos que en continuos, no seria ade-
cuado el empleo de la escala de la Encuesta sobre Alfabetizacion de Adultos,
ya que el nimero de tareas necesarias de la misma para establecer un vincu-
lo predominaria sobre esta categoria del proyecto OCDE/PISA. Dado que la
escala cuantitativa de la Encuesta sobre Alfabetizaciéon de Adultos se basa fun-
damentalmente en tareas discontinuas, tendriamos que objetar aqui lo mismo.
Sin embargo, las tareas de capacidad en prosa de la Encuesta parecen enca-
jar en el proyecto OCDE/PISA, ya que no predominarian sobre los textos con-
tinuos.

Para explorar este vinculo, se han incluido dos bloques de preguntas de
escala de prosa de la Encuesta sobre Alfabetizacién de Adultos en el estudio
piloto del proyecto OCDE/PISA con el fin de establecer qué tal se adaptan los
parametros de las preguntas a los integrantes del proyecto OCDE/PISA.
Dando por sentado que la mayoria de los parametros encajen, se incluird un
numero adecuado de tareas de capacidad en prosa de dicha encuesta en la
evaluacién principal del proyecto OCDE/PISA. Estas preguntas tendran un
doble propésito. Primero, los parametros de las preguntas de la Encuesta
sobre Alfabetizacién de Adultos se emplearan para determinar el rendimiento
de la formacién en prosa de los distintos paises participantes en el proyecto
OCDE/PISA. Segundo, estas preguntas se codificaran como parte del proyec-
to OCDE/PISA en el marco de la capacidad lectora, y se emplearan para ayu-
dar a calcular la competencia en la destreza lectora de los alumnos de 15
anos de los paises participantes.

Ya que el proyecto OCDE/PISA evalua el rendimiento en otros campos
(matematicas y ciencias), aunque con menor intensidad, se presenta la opor-
tunidad para desarrollar estimaciones sobre las relaciones entre dichos cam-
pos. Los enfoques simples se basarian tnicamente en el hecho de que se
estaria evaluando a poblaciones similares del mismo pais al mismo tiempo, y
no se intentaria elaborar ningin modelo de estas relaciones. Siendo maés inte-
resantes, aunque mas complejos, los enfoques tendrian preguntas que apare-
cerian en todas las evaluaciones de tal manera que la relacién entre la lectura,
las ciencias o las matematicas se pudiese establecer directamente mediante
los resultados aportados por las preguntas comunes. Realmente existen
modelos psicomeétricos para tales evaluaciones cruzadas, pero las tareas de
las pruebas requieren un desarrollo cuidadoso y la interpretacién de los
resultados condicionales es mucho menos directa que la de los modelos tradi-
cionales, en la que cada tarea recibe una posicién unica en una sola escala.
Como la informacién obtenida a partir de enfoques con preguntas cruzadas
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es tan relevante, el estudio piloto del proyecto OCDE/PISA incluira un bloque
con preguntas totalmente integradas (preguntas que son puntuadas en mas
de un campo de la evaluacién), asi como diversos bloques que contienen dis-
tintas preguntas sobre lectura, ciencias y matematicas, todas ellas basadas en
textos o situaciones comunes.
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MATEMATICAS

Definicion del area de conocimiento

Al igual que el area de conocimiento referente a la lectura del proyecto
OCDE/PISA, el area de conocimiento de matematicas esta orientada a la
capacidad de los alumnos para usar sus conocimientos matematicos con el fin
de afrontar los desafios del futuro. Se asocia a la capacidad del alumno para
analizar, razonar y comunicar ideas de manera efectiva mediante el plantea-
miento, la formulacién y la resolucién de problemas matematicos en diferen-
tes areas de conocimiento y situaciones.

Para el proyecto OCDE/PISA la definicién de formacién matematica es la
siguiente:

La formacién matemadtica es la capacidad del individuo, & la hora de
desenvolverse en el mundo, para identificar, comprender, establecer y emitir
Juicios con fundamento acerca del papel que juegan las matematicas como
elemento necesario para la vida actual y futura de ese individuo como
ciudadano constructivo, comprometido y capaz de razonar.

Se requieren algunos apuntes aclaratorios para clarificar mas, si cabe, la
definicion de este area de conocimiento.

Formacién matematica...

Se ha elegido el término formacién con el fin de enfatizar que los conoci-
mientos y destrezas matematicos tal como se definen en el sistema educativo
tradicional no constituyen nuestro objetivo primordial. En su lugar, se ha enfati-
zado el conocimiento matematico que se lleva a la practica en multitud de
contextos y maneras que invitan a la reflexién y el razonamiento. Por supuesto,
para que esa practica sea posible y viable, son necesarios gran cantidad de
conocimientos y destrezas matematicos fundamentales (como se suelen
ensenar en los centros educativos). Linguisticamente, no se puede reducir la
formacién lectora a un amplio vocabulario y un conocimiento profundo de las
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reglas gramaticales, fonéticas, ortograficas, etc., sino que sin duda todo esto
se presupone. Del mismo modo, no se puede reducir la formacién matematica
a un conocimiento de la terminologia matematica, los conceptos, y procedi-
mientos, asi como las destrezas para desarrollar ciertas operaciones y aplicar
ciertos métodos, sino que todo esto se presupone.

... el mundo...

El término mundo significa el entorno natural, social y cultural en que vive el
individuo. Como postulé Freudenthal (1983): “Nuestros conceptos, estructuras
e ideas matematicas se han inventado como herramientas para organizar los
fenébmenos del mundo fisico, social y mental”.

... para establecer...

El término establecer no abarca Unicamente acciones fisicas o sociales en
el sentido estricto. Dicho término también incluye la comunicacién, la toma de
posiciones, la relacién, la evaluacién e incluso el aprecio de las matematicas.
Por eso la definicién no deberia limitarse al uso funcional de las matematicas.
Los elementos estéticos y recreativos de las matematicas forman parte de la
formacién matematica.

... vida actual y futura

El enunciado la vida actual y futura de un individuo incluye su vida privada,
su vida laboral y su vida social con compafieros y familiares, asi como su vida
de ciudadano integrante de una comunidad.

Una capacidad fundamental que implica esta nocién de formacién matema-
tica es la de plantear, formular y resolver problemas dentro de una variedad
de areas y situaciones. Dicha variedad de situaciones abarca desde proble-
mas puramente matematicos a aquellos en que la estructura matematica no es
obvia en prinicipio, es decir, donde el que plantea o el que resuelve el proble-
ma tiene que identificar primero la estructura matematica

También es importante destacar que la definicién no hace exclusivamente
referencia a los conocimientos minimos exigibles, sino también al uso de las
Matematicas en toda una variedad de situaciones.

Las actitudes y emociones, como la confianza en uno mismo, la curiosidad,
el interés y la observacién, y el deseo de hacer o comprender cosas, por
mencionar algunas, no se incluyen en la definicién de formacién matematica
para el proyecto OCDE/PISA, pero a pesar de ello, son requisitos previos fun-
damentales. En un principio se puede tener la formacién matematica definida
anteriormente sin necesidad de albergar tales actitudes y emociones al
mismo tiempo. Sin embargo, en la practica no es probable que la formacién
matematica definida anteriormente sea puesta en practica por alguien que no
tenga confianza en si mismo, curiosidad, interés, o el deseo de hacer o com-
prender cosas que incluyen componentes matematicos.

12



Organizacion del area de conocimiento

En cuanto a los objetivos del proyecto OCDE/PISA, resulta util identificar
una serie de aspectos de la formacion matematica.

Para el proyecto OCDE/PISA dos son los aspectos principales y dos los
secundarios que se emplearan para organizar el area de conocimiento. Los
principales son:

— las competencias matematicas; y
— las grandes ideas matematicas.

Los aspectos secundarios son:

— los temas matematicos del curriculum; y
— las situaciones y contextos.

Los aspectos principales se emplean con el propésito de describir el alcan-
ce de la evaluacién y el rendimiento. Los aspectos secundarios se emplean
para asegurar la adecuada cobertura del area de conocimiento y el equilibrio
en la variedad de las tareas seleccionadas.

Es importante destacar que estos cuatro aspectos no deberian combinarse
para crear un esquema de clasificacién unico. Dos de los aspectos menciona-
dos, "grandes ideas matematicas’ y '‘temas matematicos del curriculum”, son
esquemas alternativos para la descripcién del contenido matematico.

Las competencias matemadticas son destrezas y competencias generales
como la resolucién de problemas, el uso del lenguaje matematico y el disefio
matematico.

Las grandes ideas matematicas representan conjuntos de conceptos mate-
maticos fundamentales y conectados que aparecen en situaciones y contextos
reales. Algunas de estas grandes ideas estan bien asentadas, como son el
azar, el cambio y crecimiento, la dependencia y las relacionesy la forma. Se eli-
gen las ""grandes ideas” porque no dan por resultado la compartimentaciéon
artificial y la desconexién del enfoque matematico que viene de la aplicacién
de descriptores de contenido tipicos.

El aspecto de los temas matematicos del curriculum representa el contenido
de las matematicas escolares tal como se aplica en el plan de estudios de
muchos centros. Para este estudio se propone: el numero, la medida, la estima-
cion, el algebra, las funciones, la geometria, la probabilidad, la estadistica y las
matematicas discretas. Los temas matematicos del curriculum se presentan
como un aspecto secundario en este estudio para asegurar que los temas curri-
culares tradicionales se cubren correctamente en la evaluacion. Sin embargo, la
seleccion actual del contenido que se va a incluir se rige por el aspecto mas
importante y mas amplio de las grandes ideas matematicas.

El segundo aspecto secundario hace referencia a las situaciones, es decir,
el entorno en que se presentan los problemas matematicos. Algunos ejemplos
son las situaciones educacionales, profesionales, publicas y personales.

Lo que viene a continuacién nos aporta una descripcién mas detallada de
los mencionados cuatro aspectos.
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Competencias matematicas

El primer aspecto principal del marco de la formacién matematica para el

proyecto OCDE/PISA son las competencias matematicas. Este aspecto es una
lista no jerarquica de las competencias matematicas generales que deben
ser relevantes y pertinentes en todos los niveles de la educacion.

La lista de las destrezas matematicas presentada a continuacién servira

como punto de partida para la discusién.
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. Destreza de pensamiento matematico. Incluye plantear preguntas matema-

ticas tipicas (“sexiste...?”, “Si es asi, jcudntos?”, *‘;Cémo hayamos...?"),
conocer los tipos de respuestas que las matematicas ofrecen a tales pre-
guntas, distinguir entre varios tipos de afirmaciones (definiciones, teore-
mas, conjeturas, hipotesis, ejemplos, aserciones condicionadas) y com-
prender y manejar la extension y limites de los conceptos matematicos.

. Destreza de argumentacion matemadtica. Incluye saber qué son las

demostraciones matematicas y en qué difieren de los otros tipos de
razonamiento matematico, seguir y evaluar las cadenas de los diferentes
tipos de razonamientos matematicos, tener un cierto sentido de la heu-
ristica (“qué puede —o no— ocurrir, y por qué'’) y crear razonamientos
matematicos.

. Destreza de disefio. Incluye estructurar el campo o situacién por disenar,

“matematizar” (traducir desde la "realidad” a las estructuras matemati-
cas), “desmatematizar’” (interpretar los modelos matematicos en térmi-
nos de la “‘realidad”), trabajar con un modelo matematico, dar validez al
modelo, reflexionar, analizar y aportar una critica de un modelo y sus
resultados, intercambiar informacién acerca del modelo y sus resultados
(incluyendo las limitaciones de tales resultados), y seguir y controlar el
proceso de disefio.

. Destreza para plantear y resolver problemas. Incluye plantear, formular, y

definir diferentes tipos de problemas matematicos (‘‘puros”, “aplica-
dos”, ""de preguntas abiertas” y "cerrados”, y resolver diferentes tipos
de problemas matematicos de distintas maneras.

. Destreza de representacion. Incluye descodificar, interpretar y distinguir

entre las distintas formas de presentar los objetos y situaciones matema-
ticas y las interrelaciones entre las distintas representaciones. También
incluye elegir y cambiar entre distintas maneras de representar, segun la
situacion y el propodsito.

. Destreza simbdlica, formal y técnica. Incluye descodificar e interpretar el

lenguaje simbodlico y formal y comprender su relacién con el lenguaje
natural, traducir del lenguaje natural al simbdlico/formal, manejar las
afirmaciones y expresiones que contengan simbolos y férmulas, emplear
variables y resolver ecuaciones y realizar calculos.



1. Destreza de comunicacién. Incluye la expresion personal, de formas
diversas, en temas de contenido matematico, tanto oralmente como por
escrito, asi como la comprension de otras afirmaciones orales o escritas
acerca de esos temas.

8. Destreza de utilizacién de ayudas y herramientas. Incluye saber y ser
capaz de emplear varias ayudas y herramientas (incluidas las herra-
mientas de tecnologia de la informacién) que puedan ayudar a la activi-
dad matematica, asi como conocer las limitaciones de dichas ayudas y
herramientas.

Clases de competencia

El proyecto OCDE/PISA no propone desarrollar preguntas de las pruebas
que evaluen las destrezas anteriores de forma individual. Al hacer matemati-
cas reales se necesita frecuentemente hacer un uso simultaneo de varias des-
trezas (quiza de todas), ya que cualquier esfuerzo de evaluar las destrezas
individuales probablemente produzca como resultado tareas artificiales y una
divisién innecesaria de las matematicas.

Para hacer operativo este aspecto de las competencias matematicas
mediante la construccién de preguntas y pruebas, resulta de gran ayuda orga-
nizar las destrezas en tres clases mas amplias de competencias. Las tres cla-
ses de competencias son:

Clase 1: Reproduccién, definiciones y calculos.
Clase 2: Conexiones e integracién para la resolucién de problemas.
Clase 3: Pensamiento matematico, generalizaciéon y comprension subita.

Probablemente cada una de las destrezas enumeradas anteriormente
desempenara un papel importante en todas las clases de competencias. Es
decir, dichas destrezas no pertenecen a una unica clase de competencia. Las
clases forman un continuo conceptual, desde la simple reproduccién de
hechos y destrezas computacionales hasta la competencia de hacer conexio-
nes entre diferentes aspectos para resolver problemas cotidianos simples, y
hasta la tercera clase, que incluye la “matematizacién’® de problemas cotidia-
nos asi como la reflexién sobre las soluciones en el contexto de los proble-
mas, empleando el pensamiento, la racionalizacién y la generalizacién mate-
maticos.

Lo expuesto anteriormente sugiere que las clases forman una jerarquia, en
el sentido de que un grupo de tareas que requieran las competencias de la
Clase 3 sera generalmente mas dificil que otro de la Clase 2. Sin embargo,
esto no significa que, a un nivel individual, las competencias de la Clase 2
Sean un requisito previo para cada una de las competencias de la clase 3. De
hecho, en estudios previos (de Lange, 1987; Shafer et al, en prensa) se

® La matematizacién es un término importante para este marco y aparece comentado mas
adelante.
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demuestra que no es necesario sobresalir en las destrezas de las competen-
cias de la Clase 1 para hacerlo bien en las Clases 2 6 3, mientras que los
alumnos que lo hagan bien en la Clase 3 no sobresaldran por fuerza en las
competencias de la Clase 1.

La definicién de formacién matematica para el proyecto OCDE/PISA atribu-
ye importancia a la demostracién por parte de los alumnos de su capacidad
para desarrollar las tareas de las tres clases de competencias. Por tanto, las
tareas de evaluacién estaran incluidas en las tres clases para que los encarga-
dos de la politica tengan la oportunidad de observar cémo estan siendo desa-
rrolladas las destrezas requeridas en cada una de las clases de competencias
en sus centros educativos y planes de estudios.

Competencias de la Clase 1. reproduccion, definiciones, calculos

En esta clase de competencias se trata el material caracteristico de muchas
evaluaciones normalizadas y de estudios internacionales comparativos. La
clase 1 incluye el conocimiento de los hechos, la representacién, el reconoci-
miento de equivalencias, el recuerdo de objetos y propiedades matematicas,
el desarrollo de procedimientos de rutina, la aplicacién de algoritmos estan-
dar y el desarrollo de destrezas técnicas. La manipulacién de expresiones
que contengan simbolos y férmulas de manera estandar y los célculos son
también competencias de esta clase. Las preguntas que evalten las compe-
tencias de esta clase pueden tener normalmente formato de eleccién multiple
o con final abierto restringido.

Esta clase de competencia hace referencia concretamente a la destreza
simbdlica, formal y técnica descrita anteriormente. Algunos ejemplos de esta
clase se muestran en el Cuadro 2.

Cuadro 2. Ejemplos de la Clase de Competencia 1l

Resuelve la ecuacién 7x -3 = 13x + 15
Cualeslamediade 7,12, 8, 14, 15, 9?
Escribe 69% en forma de fraccién

La linea m se denomina de la circunferencia

Competencias de la Clase 2: conexiones e integracién para la resolucion
de problemas

En esta clase de competencias las conexiones entre las diferentes lineas y
campos en matematicas son importantes, y se ha de integrar la informacién
con el fin de resolver problemas sencillos. Asi, los alumnos tendran que elegir
qué estrategias y herramientas matematicas emplearan. A pesar de que los
problemas se consideran como no rutinarios, sélo requieren un nivel de
matematizacién relativamente bajo.

En esta clase también se espera que los alumnos manejen los diferentes
métodos de representacion, de acuerdo con la situacién y al objetivo. Los ele-
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mentos de las conexiones también requieren que los alumnos sean capaces
de distinguir y relacionar las diferentes afirmaciones como las definiciones,
afirmaciones, ejemplos, aserciones condicionadas y demostraciones.

Esta clase de competencias tiene relacién con varias de las destrezas mate-
maticas mencionadas anteriormente. Es obvio que la resolucién de proble-
mas presentados como ejemplos requieren algun razonamiento o argumenta-
cién y, por tanto, requieren el empleo de la destreza de la argumentacién
matematica. Es maés, los alumnos necesitan “disefiar” el problema para resol-
verlo —en consecuencia, también se requieren las destrezas de disefio—. La
propia resolucién problemas requiere las destrezas de planteamiento y resolu-
cién de problemas. Durante el proceso de resolver un problema los alumnos
emplean varias formas de representacién —una tabla, un grafico o un dibujo—
que requieren las destrezas de representacion.

Desde el punto de vista matematico, la descodificacién e interpretacién del
lenguaje simbdlico y formal, y la comprensién de sus relaciones con el len-
guaje natural son destrezas importantes en esta clase. Las preguntas para esta
clase de competencia se establecen frecuentemente dentro de un contexto y
hacen que los alumnos tomen decisiones matematicas.

En el Cuadro 3 se muestran dos problemas como ejemplo de esta clase. A
diferencia de los ejemplos de la Clase 1, no parece claro a qué linea del plan
de estudios pertenecen estas preguntas, ni tampoco qué método, estrategia o
algoritmo seria el mas adecuado a emplear para resolver el problema. De
hecho, en algunos casos, la linea del plan de estudios dependera de las estra-
tegias que los alumnos elijan, y muchas de las alternativas seran igualmente
validas.

Cuadro 3. Ejemplos de la Clase de Competencia 2

Acabas de hacer dos tercios del camino en coche
Al salir tenias el depésito lleno y ahora queda un cuarto
¢Crees que tendras algun problema?

Mary vive a dos kilémetros de su colegio y Martin a cinco
¢A qué distancia viven e uno del otro?

Competencias de la Clase 3: pensamiento matematico, generalizacion
y comprension.

Para las preguntas de esta clase de competencia se requiere que los alum-
nos matematicen situaciones, es decir, que reconozcan y extraigan las mate-
maticas implicitas en la situacién y que las empleen para resolver el proble-
ma, para analizar, para interpretar, para desarrollar sus propios modelos y
estrategias, y para presentar argumentos matematicos incluyendo demostra-
ciones y generalizaciones.

Estas competencias incluyen un andlisis del modelo y una reflexién sobre el
proceso. En esta clase de competencias los alumnos deberian ser capaces no
solamente de resolver problemas, sino también de plantearlos.
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Todas estas competencias funcionaran adecuadamente unicamente si los
alumnos son capaces de expresarse correctamente de distintas maneras:
oralmente, por escrito, visualmente, etc. La comunicacién estd contemplada
como un proceso de dos sentidos: los alumnos han de ser capaces de expre-
sar sus ideas matematicas, asi como de comprender la expresién matematica
de los demas.

Finalmente, es importante destacar que los alumnos también necesitan
desarrollar su comprension dentro de la naturaleza de las matematicas como
ciencia, con elementos culturales e histéricos incluidos, y el empleo de las
matematicas en otros temas a través del disenio matematico.

Las competencias de esta clase suelen englobar destrezas y competencias
de oftras clases.

Esta clase se dirige al corazén de las matematicas y es un componente cen-
tral en la capacidad matematica. Sin embargo, desafortunadamente es la mas
dificil de examinar, en concreto al hacer estudios a gran escala como es el
proyecto OCDE/PISA. Por ejemplo, las preguntas de eleccién multiple no son
siempre aplicables para evaluar estas competencias. Es més probable que las
preguntas de respuesta extensa con sus multiples respuestas tengan un for-
mato adecuado, pero tanto el disefio de tales preguntas como la evaluacién de
las respuestas que los alumnos dan a dichas preguntas es muy dificil. Sin
embargo, al ser esta clase un componente esencial en la formacién matemati-
ca, tal y como se define en el proyecto OCDE/PISA, es muy importante incluir-
la en la evaluacion, incluso si recibe una cobertura escasa.

La Clase 3 hace referencia a la mayoria de las destrezas matematicas des-
critas anteriormente, pero en concreto a las de razonamiento matematicoy a
las de comunicacién. En el Cuadro 4 se muestra a modo de ejemplo un pro-
blema de la Clase 3.

Cuadro 4. Ejemplo de la Competencia de la Clase 3

Se repobld con peces un canal fluvial. El grafico muestra un modelo del crecimiento
en relacién al peso de los peces.

100.00 =
X3 g0.000 -
? 60.000
40.000 e
20.000 L
-~
e = e 7 LY T G S T

————————— - afios

Supdn que un pescador decide esperar unos afios y entonces empezar a pescar en
el canal. jCuantos afios deberia esperar si desease obtener el mayor numero de
peces que se pueda coger desde ese afno y en adelante? Razona la respuesta.
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“Matematizaciéon”

La matematizacion, tal y como es empleada en el proyecto OCDE/PISA, se
refiere a la organizacién de la realidad percibida a través de la utilizacion de
ideas y conceptos matematicos. Es la actividad de organizar que se emplea
para descubrir regularidades, relaciones y estructuras desconocidas toman-
do como base los conocimientos y destrezas adquiridos (Treffers y Goffree,
1985). Este proceso a veces se denomina matematizacion horizontal (Treffers,
1986). Requiere actividades como:

- identificacién de matematicas especificas en un contexto general;

— esquematizacion;

— formulacién y visualizaciéon de un problema;

— descubrimiento de regularidades y relaciones; y

— reconocimiento de similitudes entre problemas diferentes (de Lange, 1987).

Una vez transformado el problema en términos mas o menos matematicos,
ya puede ser resuelto con herramientas matematicas. Asi, dichas herramien-
tas se pueden aplicar para manipular y refinar el problema del mundo real
disefiado matematicamente. Este proceso se denomina matematizacion verti-
cal y puede reconocerse en las siguientes actividades:

representacién de una relacién mediante una férmula;
comprobacién de regularidades;

refinado y ajuste de modelos;

combinacioén e integracién de modelos; y
generalizacion.

Asi pues, el proceso de matematizacion acontece en dos fases diferentes:
matematizacion horizontal, o proceso de trasladar el mundo real al matemati-
co, y matematizacién vertical, que consiste en trabajar sobre un problema
dentro del mundo matematico y emplear las herramientas matematicas para
resolver el problema. La reflexién sobre la solucién del problema con respec-
to al original es un paso esencial en el proceso de la matematizacion que rara
vez recibe la atencién necesaria.

Se puede decir que la matematizacién acontece en todas las clases de
competencia, ya que en cualquier problema contextualizado se necesita la
identificacién de las matematicas aplicables. Sin embargo, en el proyecto
OCDE/PISA, se ha puesto especial énfasis en el tipo de matematizacion
requerida en la Clase 3 de competencia. Se trata de esa forma de matemati-
zacién que va mas alld de la mera atencién a problemas de sobra conocidos.

La diferente complejidad en la matematizacién esta reflejada en los dos
ejemplos presentados a continuacién. Ambos van destinados a alumnos de 13
a 15 afios de edad y los dos utilizan conceptos matematicos similares. El pri-
mero requiere una simple matematizacion y el sequndo una matematizacion
mas compleja.
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Cuadro 5. Ejemplo de pregunta que implica el uso de
la “matematizacion” simple

Una clase tiene 28 alumnos.
La proporcién chicas/chicos es de 4:3.
¢Cuantas chicas hay en la clase?

Fuente: TIMSS Mathematical Achievement in the Middle Years, Pag. 98.

La pregunta del Cuadro 5 es un ejemplo de pregunta de Clase 2 de
Competencia porque requiere unos niveles relativamente bajos de matemati-
zacioéon.

La matematizacién requerida en el Cuadro 6 es de la Clase 3 de
Competencia ya que precisa que el alumno reconozca las matematicas apli-
cables y las desarrolle, para después expresar un razonamiento matematico.

Cuadro 6. Ejemplo de pregunta que implica el uso de
una “matematizacion” mas compleja

En un determinado pais, el presupuesto nacional destinado a defensa fue de 30
millones de délares en 1980, mientras que el presupuesto total era 500 millones de
dodlares.

Al afio siguiente fue de 35 millones de délares, mientras que el presupuesto total era
605 millones de délares.

La inflacién durante el periodo comprendido entre los dos presupuestos alcanzo el
10 por ciento.

a) Te invitan para dar un conferencia en una asociacién pacifista.
Intentas explicar que el presupuesto para defensa ha disminuido en este periodo.
Explica cémo lo harias.

b) Te invitan para dar una conferencia en una academia militar.
Intentas explicar que el presupuesto para defensa se ha incrementado en este periodo.
Explica cémo lo harias.

Fuente: de Lange (1987); ver también MSEB (1991). Utilizado con autorizacién.

“Grandes ideas” matematicas

Como se dijo anteriormente, los objetivos de la evaluacién matematica del
proyecto OCDE/PISA difieren bastante de aquellos realizados anteriormente
en estudios comparativos, en concreto el Tercer Estudio Internacional de
Matematicas y Ciencias (TIMSS) de la [EA. Algunas de las diferencias mas
notables se describen a continuacién.
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El proceso para desarrollar la prueba del TIMSS de la IEA enfatizé en gran
medida que los planes de estudios de los paises participantes fueran cubier-
tos y empled un esquema detallado basado en los temas de contenido del
curriculum tradicional para describir los planes de estudios nacionales. Sin
embargo, las matematicas de los centros educativos son impartidas con fre-
cuencia como una ciencia estrictamente compartimentalizada, y se otorga
una excesiva importancia al célculo y la formulacién. Los alumnos que acaban
la educacién secundaria no son conscientes de que las matematicas estan
evolucionando continuamente y abriéndose a nuevos campos y situaciones.
Como resultado, los instrumentos del TIMSS corresponden en su mayoria al
conocimiento de los hechos matematicos que fueron evaluados aisladamente
y, principalmente, con preguntas muy cortas.

Por otro lado, el proyecto OCDE/PISA se centra en la formacién matematica
tal como se ha descrito anteriormente. Por eso, es importante destacar que el
objetivo del proyecto OCDE/PISA consiste en evaluar toda la amplitud del rendi-
miento del alumno de un modo coherente e integrado, y no tanto en evaluar par-
tes fragmentadas del conocimiento especifico, el cual pertenece ala Clase 1 de
Competencia. Las interconexiones e ideas comunes son elementos esenciales
para el proyecto OCDE/PISA. Las matematicas son un lenguaje que describe
modelos, ya sean de la naturaleza o inventados por la mente humana. Para
alcanzar una formacién matematica, los alumnos han de reconocer estos mode-
los y ver su variedad, regularidad e interconexiones.

Por esta razoén las lineas de contenido tradicionales no ocupan una dimen-
sién principal en el marco de evaluacién del proyecto OCDE/PISA. Como
alternativa, el contenido que va a ser evaluado se organiza en torno a las gran-
des ideas matematicas.

El concepto de grandes ideas no es nuevo. En 1990, el Mathematical
Sciences Education Board —Consejo para la Educacién de las Ciencias
Matematicas— (Senechal, 1990) presentd la publicacién On the Shoulders of
the Giant: New Approaches to Numeracy (Sobre los hombros del gigante:
Nuevos enfoques a la formacién matemaética), que es una contundente reclama-
cién para ayudar a los estudiantes a que profundicen mas con el fin de encon-
trar conceptos que subyacen en todas las matematicas y asi alcanzar una
mejor comprensién de su significado en el mundo real. Por eso es necesario
explorar las ideas bien enraizadas en las ciencias matematicas sin preocupar-
se por las limitaciones impuestas por los planes de estudios actuales. Otros
matematicos apoyan esta idea, y una de las publicaciones mas conocidas
sobre este punto es Mathematics: The Science of Patterns (Matematicas: La cien-
cia de los patrones, Devlin, 1994; 1997).

Se puede identificar un gran numero de grandes ideas. De hecho, el campo
de las matematicas es tan rico y variado que no se podria extraer una lista
exhaustiva de grandes ideas. Sin embargo, en el proyecto OCDE/PISA, ya que
el objetivo consiste en centrarse en el &rea de conocimiento de la formacién
matematica, es importante que se haga una seleccién de grandes ideas que
englobe una variedad suficiente y una profundidad que revele lo esencial de
las matematicas.

La siguiente lista de grandes ideas matematicas se utiliza en el proyecto
Pisa para cumplir este requisito:
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— el azar;

— el cambio y el crecimiento;

el espacio y la forma;

el razonamiento cuantitativo;

la incertidumbre; y

la dependencia y las relaciones.

En el primer ciclo de la evaluacién del proyecto OCDE/PISA, el escaso
tiempo disponible para evaluar las matematicas precisa restringir la amplitud
de lo que se estd evaluando. Por tanto se centrara en las grandes ideas
siguientes:

— el cambio y el crecimiento; y
— el espacio y la forma.

Existen dos razones principales para limitar el primer ciclo del estudio a
dos grandes ideas:

— la primera, estas dos areas de conocimiento cubren una amplia variedad
de materias de los ya mencionados temas de contenido.

— la segunda, dichas areas de conocimiento cubren ampliamente el plan
de estudios existente.

El razonamiento cuantitativo fue omitido del primer ciclo del estudio por la
posibilidad de que condujese a una representacioén excesiva de las destrezas
relacionadas con este punto.

Estas dos grandes ideas estan descritas mas adelante.

Cambio y crecimiento

Todo fenémeno natural es una manifestacién de cambio. Ejemplos de esto
son: el cambio del organismo al crecer, el ciclo de las estaciones, la subida y
bajada de las mareas, los ciclos de desempleo, los cambios climaticos y el
indice Dow-Jones. Algunos de estos procesos de crecimiento pueden descri-
birse o modelarse mediante funciones matematicas directas: lineales, expo-
nenciales, logisticas, tanto discretas como continuas. Pero muchos procesos
pueden ser clasificados en diferentes categorias y el andlisis de los datos es a
menudo imprescindible. La utilizacién de la tecnologia informatica ha dado
lugar a unas técnicas de aproximacién mas potentes y a una visualizaciéon de
los datos maés sofisticada. Los modelos de cambio en la naturaleza y en las
matematicas no siguen de ninguin modo los temas de contenido tradicionales.

Stuart (1990) afirma que para poder captar los modelos de cambio se
necesitan:

— la representacion de cambios de una forma comprensible;
— la comprensién de los tipos fundamentales de cambio;
— el reconocimiento de tipos de cambios concretos, cuando suceden;
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— la aplicacién de estas técnicas al mundo exterior; y
— el control de un universo cambiante para nuestro maximo beneficio.

Estas competencias se relacionan estrechamente con la definicién de for-
macién matematica y las competencias descritas anteriormente en este
marco conceptual.

En esta area de conocimiento matematico principal acerca del cambio y el
crecimiento surgen muchas sublineas derivadas de los temas de contenido
tradicional. Las mas obvias son las relaciones y las funciones, y sus represen-
taciones graficas. Las series y los gradientes estan estrechamente relaciona-
dos con las funciones. Una evaluacién de las tasas de crecimiento para los
diferentes fenémenos de crecimiento lleva a las curvas de crecimiento linea-
les, exponenciales, logaritmicas, periddicas y logisticas, y a sus propiedades y
relaciones. Estas, por su parte, llevan a aspectos de la teoria de los numeros,
como los numeros de Fibonacci y la razén o proporcién aurea. Las conexiones
entre estas ideas y las representaciones geomeétricas también pueden desem-
pefiar un papel en este punto.

La geometria también puede ser empleada para explorar modelos de la
naturaleza, el arte y la arquitectura. La semejanza y congruencia quiza tengan
su papel, como pudiera ser el crecimiento del &rea con relacién al crecimien-
to del perimetro o circunferencia.

Los modelos de crecimiento pueden expresarse en formas algebraicas,
que pueden ser representadas en graficos.

El crecimiento también se puede medir empiricamente y las preguntas
surgen en cuanto a qué inferencias se pueden extraer de los datos del creci-
miento, como se pueden representar tales datos, etc. Los aspectos del analisis
de los datos y el tratamiento estadistico de los mismos son otros temas de
contenido que destacan en este contexto.

Espacio y forma

Los patrones no se encuentran unicamente en los procesos de crecimiento
y cambio, sino en cualquier sitio que nos rodee: el habla, la musica, el video, el
trafico, las construcciones y el arte. Las formas son patrones: casas, iglesias,
puentes, estrellas de mar, copos de nieve, planos de ciudad, hojas de trébol,
cristales y sombras. Los patrones geométricos pueden servir como modelos
relativamente simples de muchos tipos de fenémenos, y su estudio es posible
y deseable a todos los niveles (Crinbaum, 1985). La forma es un tema mate-
matico vital, fascinante y en crecimiento, que mantiene fuertes vinculos con la
geometria tradicional (aunque relativamente escasos con la de los centros
educativos), pero que va mas alld en el contenido, significado y método
(Senechal, 1990).

En el estudio de la forma y las construcciones se buscan similitudes y dife-
rencias conforme se analizan sus componentes y se reconocen las formas en
representaciones y dimensiones diferentes. El estudio de las formas esta
conectado estrechamente con el concepto de la "“comprension del espacio”
(Freudenthal, 1973). Esto significa aprender a conocer, explorar y conquistar
para vivir, respirar y moverse mas facilmente en el entorno en que se vive.
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Para lograr esto, se debe ser capaz de comprender las posiciones relati-
vas de los objetos. Se debe ser consciente de cémo se ven las cosas y de
por qué se ven asi. Se debe aprender a navegar a través de las construc-
ciones y las formas. Esto quiere decir que los alumnos deberian ser capa-
ces de comprender la relacién entre las formas y las imagenes o represen-
taciones visuales, como aquella entre una ciudad real y las fotografias y
mapas de la misma. También deberian comprender cémo se pueden
representar en dos dimensiones los objetos tridimensionales, como se
puede interpretar la forma de las sombras, qué tipo de perspectiva se utili-
za y cémo funciona.

Asi descrito, el estudio del espacio y la forma tiene caracter abierto y dina-
mico, y encaja bien con la formacién y competencias mateméticas estableci-
das para este estudio.

Temas curriculares matematicos

Resulta evidente que no se puede, y no se deben, ignorar los temas tradi-
cionales del curriculum matemaético. Esta es la razén por la que se incluyen
explicitamente como un aspecto secundario en la organizacién del area de
conocimiento de las matematicas para el proyecto OCDE/PISA. El aspecto de
las lineas curriculares matematicas puede ayudar a asegurar un equilibrio en
las preguntas y una razonable extensién del contenido con relacién al curricu-
lum del centro educativo. Las lineas del contenido para este estudio son:

— el numero;

— la medida;

— la estimacién;

el algebra;

las funciones;

— la geometria;

la probabilidad;

la estadistica; y

las matematicas discretas.

Esta lista de los temas curriculares se desarrollé en colaboracién con los
paises participantes en el proyecto PISA. Las preguntas que cubren cada una
de las lineas curriculares anteriores estaran incluidas en las evaluaciones del
proyecto OCDE/PISA.

Situaciones

Una parte importante de la definicién de formacién matematica es hacer y
utilizar las matematicas en situaciones diversas. Se ha admitido que la elec-
cién de los métodos matematicos y la presentacién de resultados suele
depender del marco en que se presentan los problemas. Cada situacién
deberia permitir que los alumnos participasen en el proceso de matematiza-
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cién mediante el reconocimiento de cémo las practicas aprendidas en una
situacién pueden ser aplicadas en otras situaciones similares con éxito.

Se podria pensar acerca de las situaciones como algo que se encuentra a
cierta “distancia” de los alumnos: la mas cercana de las situaciones descritas
para el proyecto OCDE/PISA es la vida privada, la siguiente es la vida en el
centro educativo, el trabajo y los deportes (o el tiempo libre en general),
seguido de la comunidad local y la sociedad que nos rodea en la vida cotidia-
na, y la mas lejana son los contextos cientificos. Dichos contextos cientificos
incluyen la demostracién de conjeturas abstractas, generalizaciones de mode-
los numéricos o espaciales y similares.

En este sentido se ha identificado una escala mas o menos continua que se
considera como un aspecto mas del marco para el proyecto OCDE/PISA, en el
que la atencién se centra en cinco situaciones: personal, educativa, profesio-
nal, publica y cientifica.

Un aspecto relacionado con las situaciones es la autenticidad del entorno
empleado en los problemas. Dicho aspecto se comenta mas adelante.

Caracteristicas de las tareas

En los apartados anteriores se ha definido el area de conocimiento de las
matematicas para el proyecto OCDE/PISA y se ha descrito su estructura. En
este apartado se consideran las tareas de evaluacién que se emplearan para
evaluar a los alumnos. En este apartado se describen la naturaleza de las tare-
as, el contexto matematico de las mismas, el formato de las tareas y el proceso
del desarrollo de las mismas.

Contextos para las preguntas

Un tema que se debe tener en cuenta cuando se desarrollan las tareas de
evaluacién son los contextos matematicos en que se sitlan las preguntas. El
término contexto se emplea de acuerdo con el uso establecido de dicho tér-
mino en la educacién matematica. Un contexto es un entorno extra-matemati-
co o intra-matematico dentro del cual se interpretan los elementos de un com-
plejo matematico (por ejemplo, un problema, una tarea o una coleccién de
objetos matematicos, relaciones, fendmenos, etc.). Un contexto es tanto el
entorno en el cual un complejo matematico dado ya se ha establecido (entor-
no intra-matematico), como un entorno que se presta a la activaciéon de tal
complejo y que entonces se establece en ese contexto (entorno extra-mate-
matico). El establecimiento de un complejo matematico en un contexto extra-
matematico siempre implica la presencia explicita o implicita (tacita) de un
modelo matematico que represente el entorno o aspectos de este por medio
de la traduccién del complejo matematico en cuestion.

La anterior definicién de contexto tiene en cuenta una amplia variedad de
los mismos. Por ejemplo, los contextos pueden ser extraidos de otras mate-
rias, de areas de la préactica profesional o vocacional, de la vida cotidiana, de
la vida en comunidad y en sociedad, etc. Se incluyen también en esta defini-
cién los contextos de tiempo libre, tales como los deportes y los juegos. Las
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situaciones, al definirse anteriormente como un aspecto secundario, son una
forma de contexto. El conjunto de las tareas de evaluacién incluira distintos
contextos. La variedad es necesaria para asegurar la diversidad cultural y
para representar la variedad de papeles que desempenan las matematicas.

En el proyecto OCDE/PISA, las tareas de evaluacién se centraran en contex-
tos auténticos. Se considera un contexto auténtico aquel que reside en expe-
riencias y practicas reales en el entorno del mundo real por parte de los parti-
cipantes. Hay que tener en cuenta que esta definicién no requiere que los
alumnos evaluados sean miembros de dicho entorno. Por ejemplo, preguntas
acerca del rendimiento de unos ahorros guardados en un banco con un tipo
de interés real pueden ser auténticas incluso estando fuera del entorno de las
experiencias de los alumnos que estan siendo evaluados.

Es importante reconocer que el empleo de componentes reales no bastara
para crear un contexto auténtico. Por ejemplo, las tareas de los Cuadros 7 y 8
incluyen elementos reales, pero no son auténticas, ya que no es probable que
alguien fuera del entorno de la escuela vaya a tener que enfrentarse con tales
problemas.

Cuadro 7. Una tarea real pero no auténtica

[Dj:]" ‘J 44.00€
30.00€

¢Cuanto cuesta una camiseta?
¢Cuanto cuesta un refresco?
Razona tus respuestas

Cuadro 8. Ejemplos de pregunta en un contexto construido

¢4Cual de las siguientes representaciones numeéricas se podria utilizar para resolver
el problema?

Bill pesaba 107 libras el verano pasado.

Perdi¢ 4 libras y gan6 11. ;Cuanto pesa ahora?
a 107-(4+11)=A

b) (107-4)+11=A

c) (107T+11)+4=A

d -4+11=10T+A
e (107-11)+4=A
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Se han elegido los contextos de estos problemas para que parezcan, de
manera superficial, problemas del mundo real. El proyecto OCDE/PISA evita
siempre que sea posible tales contextos.

El énfasis puesto en contextos auténticos por parte del proyecto
OCDE/PISA no evita la inclusiéon de contextos matematicos importantes y/o
interesantes (a veces son virtuales). Por ejemplo, en el caso de la tarea del
Cuadro 9, el contexto esta estilizado o generalizado y puede que sea O no
auténtico. Tales contextos tendran lugar en el proyecto OCDE/PISA si son inte-
resantes y relevantes desde el punto de vista matematico. El empleo de las
matematicas para explicar escenarios hipotéticos y para explorar sistemas o
situaciones posibles, incluso si no pudieran ser llevadas a cabo en la realidad,
es una de sus caracteristicas mas importantes.

Cuadro 9. Ejemplo de pregunta en un contexto “virtual”

¢Se podria establecer un sistema de acufiacién (o estampacion) de moneda basado
unicamente en las denominaciones 3 y 5?

Concretamente, ;qué cantidades se podrian obtener a partir de estas bases?

Si fuera factible realizarlo, ¢seria adecuado este sistema?

Formatos de la tarea

Cuando se construyen los instrumentos de evaluacién, el impacto del for-
mato de las tareas en el rendimiento del alumno y, por tanto, en la definicién
del constructo que se esta evaluando, debe ser considerado cuidadosamente.
Este tema es especialmente pertinente en un proyecto como el OCDE/PISA,
en el que el contexto internacional a gran escala establece serias limitaciones
en el grado en que los formatos de las preguntas sean mas o menos factibles.

Como en el caso del area de conocimiento de la formacién lectora, el pro-
yecto OCDE/PISA evaluara la formacién matematica a través de una combina-
cién de preguntas con formatos de eleccién multiple, de tipo cerrado y de
tipo abierto. El anexo 2 trata una mayor variedad de formatos que podrian ser
empleados cuando las matematicas pasen a ser el area de conocimiento prin-
cipal para el segundo ciclo del estudio.

Travers y Westbury (1989) afirmaron al comentar el Segundo Estudio sobre
las Matematicas de la [EA que: "“La elaboracién y seleccién de preguntas de
eleccidon multiple no era dificil para los niveles mas bajos de conducta cognitiva
(célculo y comprensién)”. Sin embargo, aiiadian, ‘las dificultades se presentan
en los niveles mas altos”. Cabe emplear el formato de eleccién multiple, pero
sélo en casos contados y Unicamente para los objetivos (o conductas) mas bajos
y los resultados del aprendizaje’. Se han de elegir preferentemente otros forma-

! Ver el ejemplo del cuadro 10.
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Cuadro 10. Ejemplos de pregunta con naimero limitado de
opciones de respuesta

Una foca ha de respirar incluso cuando duerme.

Martin observé una foca durante una hora.

Al empezar la observacion, la foca se sumergié hasta el fondo del mar y comenzé a
dormir.

A los 8 minutos sali6 a la superficie lentamente y respir6.

A los 3 minutos volvié al fondo del mar y empezé de nuevo el proceso completo de
un modo regular.

Transcurrida la hora la foca estaba:

a) en el fondo

b) saliendo hacia la superficie

c) respirando

d) yendo al fondo del mar

tos de pruebas para cualquier objetivo de mayor rango o proceso mas comple-
jo, siendo el mas sencillo el de preguntas abiertas.

Las preguntas de tipo cerrado plantean preguntas similares a las de elec-
cién multiple, pero se requiere que los alumnos den una respuesta que sea
facil de juzgar, ya sea correcta o no. Cuando las respuestas no se corrigen
mediante maquinas, este es el formato mas indicado para la evaluacién de las
competencias de la Clase 1, ya que la suposicién no es lo mas adecuado y la
aportacion de distractores (los cuales influyen en el constructo evaluado) no
es necesaria. Por ejemplo, para el problema del Cuadro 11 hay una respuesta
correcta y muchas posibles que no lo son.

Cuadro 11. Ejemplos de pregunta con una respuesta correctay
muchas posibles incorrectas

Tepla Loroupe gané la maratén de Rotterdam de 1998.
“Ha sido facil”, dijo ella, "la carrera ha sido bastante llana”.

He aqui un gréfico de la diferencia de altura en la carrera de maratén de Rotterdam:

Diferencias en la altitud del recorrido —en metros en relacién con la latitud en
la salida-.

10, A
N -
0
-5 N e
0 km. B 10 5 20 25 30 35 W 42
Salida Llegada

4Cual fue la diferencia entre el punto mas alto y el mas bajo de la carrera?
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Las preguntas de tipo abierto requieren una respuesta mas amplia y el pro-
ceso de elaboracién de dicha respuesta probablemente incluya actividades
de orden superior. Con frecuencia tales preguntas no requieren unicamente
que el alumno dé una respuesta, sino que también muestre los pasos segui-
dos o explique cémo llegd a tal respuesta. La caracteristica importante de las
preguntas de tipo abierto es que permiten que los alumnos demuestren sus
habilidades mediante la aportacién de soluciones en una serie de niveles de
complejidad matematica. Un ejemplo de esto es la pregunta del Cuadro 12.

Cuadro 12. Ejemplos de pregunta que requiere
una respuesta construida

Indonesia se encuentra entre Malasia y Australia.

En la siguiente tabla se muestran algunos datos de la poblacién de Indonesia y su
distribucién en las islas:

Superficie Porcentaje Poblacién Porcentaje

Regién p[] 2) del area en 1980 del total de
total (millones) la poblacién
Java/Madura 132.187 6,95 91,281 61,8
Sumatra 473.606 24,86 27,981 18,99
Kalimantan 539.460 28,32 6,721 4,56
(Borneo)
Sulawesi 189.216 9,93 10,377 7,04
(Célebes)
Bali 5.561 0,30 2,470 1,68
Irian Jaya 421.981 22,16 1,145 5,02
TOTAL 1. 905. 569 100,00 147,384 100.00

Uno de los mayores desafios para Indonesia es la desigual distribucién de la pobla-
cién en las islas.

En la tabla se puede observar que Java, que representa menos del 7% de la superfi-
cie total, tiene casi el 62% de la poblacién.

Pregunta: Haz un grafico (o gréaficos) que muestre la desigual distribucién de la
poblacién de Indonesia.

Fuente: de Lange y Vrehage (1992). Utilizado con autorizacién.

Para el proyecto OCDE/PISA, del 25 al 35 por ciento del tiempo de evalua-
cién dedicado a las matematicas sera destinado a las preguntas de tipo abier-
to. Estas preguntas requieren la correccién por parte de una persona formada
que utilice un sistema de correccién que podria precisar un elemento de valo-
racién profesional. Dada la posibilidad de discrepancia entre los correctores
de dichas preguntas, el proyecto OCDE/PISA llevara a cabo estudios de fiabi-
lidad entre los correctores y asi podra controlar la magnitud de tal discrepan-
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cia. Es importante reconocer que la experiencia en estos tipos de estudios
demuestra que se pueden desarrollar sistemas de correccion bien definidos,
de modo que puedan obtenerse puntuaciones fiables.

El primer ciclo de estudio del proyecto OCDE/PISA empleara un formato de
tareas en el que varias preguntas estén ligadas a un material de estimulo comun.
Las tareas con este formato proporcionan a los estudiantes la oportunidad de
implicarse en un contexto o problema por medio de preguntas de complejidad
creciente. Las primeras preguntas son las tipicas de eleccién multiple o de tipo
cerrado, mientras que las siguientes son las tipicas de tipo abierto. Este formato
general es apropiado para la evaluaciéon de todas las clases de competencia.

Una razoén para la utilizacién de tales formatos de tarea es que permite crear
tareas précticas y reflejar en ellas la complejidad de las situaciones de la vida real.
Otra razén hace referencia al uso eficaz del tiempo de evaluacién, reduciendo el
tiempo que necesita un alumno para introducirse en el tema de la materia de una
situacién. La necesidad de realizar cada puntuacion independientemente del
resto dentro de la tarea esta admitida y se tiene en cuenta en el disefio de las tare-
as del proyecto OCDE/PISA. También esta reconocida la importancia de minimi-
zar las situaciones de imparcialidad debidas a un menor uso de situaciones.

El Cuadro 13 es un ejemplo de tal tipo de pregunta.

Cuadro 13. Una tarea con varias preguntas

Si una figura puede doblarse de tal modo que las dos mitades se superpongan exac-
tamente una sobre la otra, la recta de doblez es un eje de simetria.

P, =

¢Cuéles de las siguientes figuras tienen ejes de simetria?

Y e s

©)

Pregunta B
Dibuja todos los ejes de simetria del cuadrado.

Pregunta C
¢Cudles de las ocho primeras letras maytusculas del alfabeto poseen exactamente dos
ejes de simetria?

Pregunta D
Juan dijo:

"Sé una regla para averiguar cuando una figura de cuatro lados tiene un eje de simetria:
Si los tridngulos que estan a cada lado del eje tienen el mismo tamano y forma, enton-
ces la figura tendra un eje de simetria”.

Explica las razones por las que estas o no estas de acuerdo con él.
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Estructura de la evaluacion

Esta parte describe la estructura del componente de las matematicas para
los cuadernillos de pruebas del proyecto OCDE/PISA, perteneciente al pri-
mer ciclo de la evaluacién, donde se dispondra de un total de 60 minutos para
la evaluacién de la formacién matematica.

En el primer ciclo del estudio, se repartira el tiempo de evaluacién unifor-
memente entre las grandes ideas del cambio y el crecimiento, y del espacio y
la forma. La divisién aproximada entre las tres clases de competencia sera de
1:2:1. Esta informacién viene resumida en la Tabla 9, donde se presenta el
numero de preguntas para cada gran idea y la clase de competencia. Las pre-
guntas se estructuran conforme a si precisan un tnico o multiples correctores.

Tabla 9. Numero de preguntas y puntuacién recomendados para
las grandes ideas y las clases de competencia

Cambio y crecimiento Espacio y forma
Tipo de pregunta Competencias Competencias
Clasel Clase2 Clase3 Clase1l Clase2 Clase3
Corrector tiico 6(6) 5(5) 6(6) 5(5)
Varios correctores 2(5) 2(5) 2(5) 2(5)

Nota: Los nimeros entre paréntesis son el nimero esperado de puntos.

Los aspectos menores no se muestran en la Tabla 9. La distribucién de las
preguntas de los instrumentos entre los aspectos secundarios, los temas curri-
culares y las situaciones seran aproximadamente uniformes. Esto quiere decir
que la evaluacién del proyecto OCDE/PISA se centrara de forma uniforme en
cada uno de los nueve temas curriculares y las cinco situaciones mencionadas
anteriormente.

La Tabla 9 muestra lo que se espera que contenga la evaluacién:

15 preguntas para cada una de las dos grandes ideas;
21 puntos para cada una de las grandes ideas;

8 preguntas de corrector multiple y 22 de corrector unico; y

12 puntos para la Clase 1 de competencia, 20 puntos para la Clase 2 y 10
puntos para la Clase 3.

A mas largo plazo el proyecto OCDE/PISA se centrara aun mas en las
Clases de Competencias 2 y 3 que en el caso del primer ciclo del estudio
donde el tiempo de evaluacién para las matematicas es muy escaso.

A continuacion se describe la composicién caracteristica de un moédulo de
media hora para la evaluacién de las matematicas del primer ciclo.

— un numero pequeno (2-4) de preguntas de eleccién multiple o de tipo
cerrado, para la evaluacién de las Clases de competencias 1 6 2;
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— un numero pequefio (1-2) de problemas que contengan dos o tres pre-
guntas cada uno en un contexto determinado, para la evaluacién de las
Clases de competencias 1 6 2;

— una super pregunta consistente en varias preguntas situadas en un con-
texto determinado. Las preguntas empezarian con tareas relativamente
sencillas para la evaluacién de la Clase 1 de competencia y luego avan-
zando a otras mas complejas para la evaluacién de la Clase 3 de compe-
tencia.

Escalas de presentacion de los resultados

Para alcanzar los objetivos del proyecto OCDE/PISA es esencial el desarro-
llo de escalas que describan el rendimiento de los alumnos. El proceso de
desarrollo de las escalas serd iterativo en cuanto a que las propuestas iniciales
estdn basadas en la experiencia previa y la investigacién en el campo del
aprendizaje y en el desarrollo cognitivo en matematicas tendran un mayor
desarrollo basado en los resultados empiricos obtenidos a partir de la prueba
piloto del proyecto PISA.

La eleccién de escalas de presentacion de los resultados en matematicas
como campo secundario aun esta por hacer. Las opciones mas inmediatas se
basan en una recogida de informacién a partir de: i) una escala unica de for-
macién matematica, i) una escala individual para cada una de las grandes
ideas o 1iI) una escala individual para cada una de las clases de competencias.
La eleccién entre las tres alternativas mencionadas sera realizada una vez que
hayan sido analizados los datos de la prueba piloto.

Los resultados del estudio seran mas informativos si, al menos para algunas
de las preguntas, las puntuaciones no solo son clasificadas como respuestas
“correctas” sino también en funcién de las diferentes estrategias empleadas
por los alumnos. No seria extrafio, por ejemplo, que dos estudiantes de paises
diferentes obtuviesen la misma puntuacién en la escala de formacién mate-
matica, habiendo seguido una trayectoria muy distinta hasta alcanzar ese nivel
de formacién matematica. Esto se debe a que en algunos paises los alumnos
pueden seguir mas las estrategias y rutinas formales, mientras que en otros
puede primar el empleo de estrategias mas informales basadas en la aplica-
cién del sentido comun.

Otros temas

Vinculos con otras dreas de evaluacién

El enfoque del proyecto OCDE/PISA es distinto al de los estudios compara-
tivos anteriores en matematicas, como es el caso del Tercer Estudio
Internacional de Matematicas y Ciencias (TIMSS) de la IEA. Mientras que el
TIMSS es un instrumento construido a partir del denominador comun de los
curriculos nacionales de los paises participantes, el objetivo del proyecto
OCDE/PISA es la evaluacién de la formacién matematica tal como se ha defi-
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nido anteriormente. Aquellos que conozcan el estudio TIMSS observaran que
existen similitudes entre las ‘competencias matematicas” del proyecto
OCDE/PISA y las “expectativas de rendimiento” del TIMSS; también podran
observar que los “temas curriculares matematicos” muestran cierta semejan-
za con los utilizados en el TIMSS. Sin embargo, en el proyecto OCDE/PISA los
temas curriculares forman parte de las grandes ideas sobre las que se centra
la disciplina matematica. Ademas, mientras la mayor parte de los elementos
de las categorias de rendimiento del TIMSS se sittian en la Clase 1 de compe-
tencia, el proyecto OCDE/PISA tiene por objetivo cubrir también las Clases de
competencias 2 y 3. Debido a estos motivos no resulta factible el estableci-
miento de un vinculo psicométrico entre el TIMSS vy las escalas de presenta-
ci6én de los resultados de rendimiento del proyecto OCDE/PISA.

Herramientas de ayuda

Existen tres politicas posibles con respecto al uso de calculadoras y otras
herramientas en el proyecto OCDE/PISA:

- la exclusién total del uso de calculadoras por parte de los alumnos;

- el uso de una calculadora distribuida como parte del proyecto
OCDE/PISA; o

— la eleccion libre de los alumnos para utilizar sus propias calculadoras y
otras herramientas.

El proyecto OCDE/PISA aplicaré la tercera de estas opciones. Esta opcién
ha sido elegida porque representa la evaluacién mas real de las posibilidades
de los alumnos y porque aportara la mejor comparacién informativa sobre el
rendimiento de los sistemas educativos. El que un sistema educativo permita a
los estudiantes el acceso y el uso de calculadoras no difiere, en principio, de
otras decisiones sobre politica educativa realizadas por los sistemas educati-
VoS y que no son controladas por el proyecto OCDE/PISA.

A esto se puede afiadir que el argumento de que las dos primeras opcio-
nes daria lugar a una evaluacién mas justa (por la igualdad aparente en las
condiciones de evaluacién) resulta superficial. Los alumnos acostumbrados a
utilizar la calculadora estardn en una situacién de desventaja si no pueden
contar con este recurso. Los alumnos que reciban una calculadora, cuyo uso
les resultara poco familiar, no emplearan esta herramienta eficientemente o
podrian utilizarla cuando no sea necesario o de manera inapropiada por el
hecho de contar con ella. Por ejemplo, para muchos alumnos la simple opera-
cién 6 + 4 x 3 = ?, resulta mas dificil de efectuar con calculadora que sin ella
—sobre todo para aquellos que no estén acostumbrados a trabajar con esa
herramienta—.

Por lo tanto, la politica del proyecto OCDE/PISA se basa en que se debe
permitir a los alumnos la utilizacién de las calculadoras u otras herramientas
cuando ellos lo consideren necesario. Sin embargo, para el proyecto
OCDE/PISA se elegiran las preguntas de modo que la utilizacién de las calcu-
ladoras no aumente el rendimiento de los alumnos en la evaluacion.
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CIENCIAS

Una destreza importante para los jovenes es ser capaces de extraer con-
clusiones coherentes y apropiadas a partir de las pruebas e informacién reci-
bidas, criticar las afirmaciones de otros basandose en dichas pruebas, y dis-
tinguir entre una mera opinién y una evidencia apoyada en pruebas
concretas. Las ciencias juegan aqui un papel importante dada su relacién con
la racionalidad al comprobar teorias e ideas a partir de las pruebas del
mundo que nos rodea. Esto no quiere decir que las ciencias prescindan de la
creatividad y la imaginacién, ya que estas han ocupado un lugar relevante en
el proceso de la comprensién del mundo por parte del hombre. Las ideas que
a veces parecen haber “caido del cielo” han sido establecidas mediante un
mecanismo que Einstein describié como “el camino de la intuicién que, a
pesar de la apariencia, se apoya en un gusto hacia el orden establecido’
(Einstein, 1933). El que unas ideas u otras hayan sido “establecidas” en un
momento dado, ha dependido histéricamente de su aceptabilidad social en
ese momento. Por lo tanto, el desarrollo del conocimiento cientifico no solo
depende de la creatividad individual, sino también de la cultura en la que se
plantea. Sin embargo, una vez hecho el avance creativo y articulado el nuevo
marco tedrico del conocimiento, éste ha de ser contrastado con la realidad.
Como afirma Hawking (1988):

"“Una teoria es buena si satisface dos requisitos: tiene que describir
exactamente una clase amplia de observaciones a partir de un modelo que
contenga solo unos pocos elementos arbitrarios, y tiene que aportar
predicciones definidas acerca de los resultados de las observaciones
futuras”’ (Hawking, 1988, pag. 9).

Las teorias que no cumplan estos requisitos —o que no puedan ser proba-
das- no son teorias cientificas y es importante que cualquier ciudadano con
formacién sea capaz de distinguir entre el tipo de preguntas que la ciencia
puede responder y aquellas que no, asi como entre lo cientifico y lo pseudo-
cientifico.
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Definicion del area de conocimiento

El pensamiento actual referente a los resultados deseados sobre la educa-
cién cientifica para todos los ciudadanos se centra en el desarrollo de una
comprensién general de conceptos importantes y de marcos explicativos de
las ciencias. Igualmente se basa en el desarrollo de la comprension de los
métodos por los que la ciencia obtiene las pruebas que apoyan las afirmacio-
nes de su conocimiento, asi como el alcance y las limitaciones de la ciencia en
el mundo real. También valora la capacidad de aplicar ese conocimiento a las
situaciones reales relacionadas con la ciencia, en las que sus postulados tie-
nen que ser evaluados, y tomar decisiones a ese respecto.

Por ejemplo, Millar y Osborne (1998) han identificado el enfoque del curri-
culum de una ciencia moderna como: ‘la capacidad de leer y asimilar infor-
macioén cientifica y técnica, y evaluar su relevancia”. Su informe prosigue:

“En este enfoque, la atencién no se centra en cdmo ‘hacer ciencia’. Tampoco
en cémo crear conocimiento cientifico, ni en recordarlo brevemente para
una evaluacién final. (...) Asi pues, en ciencia, se deberia requerir que los
alumnos demostrasen su capacidad para evaluar las pruebas, para distinguir
entre las teorias y las observaciones, y para evaluar el nivel de certeza
atribuido a las nuevas afirmaciones’’ (Millar y Osborne, 1998).

Estos deberian ser los productos de la educacién cientifica para todos los
alumnos. Para algunos de ellos, la pequefia minoria que llegaran a ser los
cientificos del dia de mafiana, esto se prolongaréa a un estudio profundo de las
ideas cientificas y a un desarrollo de la capacidad de “hacer ciencia".

Teniendo en cuenta estos puntos, se considera que el resultado fundamen-
tal de la educacién cientifica, que deberia ser el centro de atencién del pro-
yecto OCDE/PISA, es que los alumnos deberian llegar a estar cientificamente
instruidos. Este término se ha empleado en distintos contextos. Por ejemplo,
el International Forum on Scientific y Technological Literacy for All (Foro
Internacional sobre la Alfabetizacién Cientifica y Técnica para Todos, UNES-
CO, 1993) ofrecia una variedad de puntos de vista, tales como el siguiente:

“La capacidad para funcionar con comprension y confianza, y en los niveles
adecuados, de manera que puedan aplicar su formacion tanto en el mundo
real como en el de las ideas cientificas y tecnolégicas (UNESCO, 1993)".

Dentro de los muchos y diferentes puntos de vista sobre la formacién cientifica
(revisados por Shamos, 1995; ver también Graeber & Bolte, 1997) se encuentran
las nociones de los niveles de dicha formacién cientifica. Por ejemplo, Bybee
(1997) ha propuesto 4 niveles, de los que los dos mas bajos son la “formacion
cientifica nominal”’, consistente en el conocimiento de nombres y términos, y la
“formacién funcional”, que se aplica a aquellos que pueden utilizar el vocabula-
rio cientifico en contextos limitados. Se considera que estos estan en niveles
demasiado bajos para pertenecer a los objetivos del marco del proyecto
OCDE/PISA. El nivel mas alto que identifico Bybee fue la “formacién cientifica
multidimesional”, la cual incluye la comprensién de la naturaleza de las ciencias
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y de su historia y su papel en la cultura, a un nivel méas apropiado para la élite
cientifica que para la totalidad de los ciudadanos. Quiza sea la suposicion de que
la formacién cientifica lleva al pensamiento a este nivel de especializacién lo que
provoca dificultades en su divulgacién. Lo mas adecuado para los objetivos del
marco cientifico del proyecto OCDE/PISA se sitla mas cerca del tercer nivel de
Bybee, “formacién cientifica conceptual y procedimental”.

Una vez consideradas las descripciones existentes, el proyecto OCDE/PISA
define la formacién cientifica como:

La capacidad de emplear el conocimiento cientifico para identificar
preguntas y sacar conclusiones a partir de pruebas, con el fin de
comprender y ayudar a tomar decisiones acerca del mundo natural y de los
cambios que la actividad humana produce en €l

A continuacién se explica el significado condensado en esta afirmacién.

La formacién cientifica...

Es importante destacar no solamente que tanto el conocimiento cientifico
(en el sentido de conocimiento de las ciencias) como los procesos por los que
éste se desarrolla, son imprescindibles para la formacién cientifica, y que
ambos son necesarios para la comprensién de dicho término. Tal como se
explica mas adelante, los procesos Uinicamente son procesos cientificos cuan-
do se emplean en las materias cientificas. Asi, el empleo de procesos cientifi-
cos implica obligatoriamente cierta comprension de la materia cientifica. La
visién de la formacién cientifica aqui adoptada reconoce esta combinacién de
maneras de pensar y de comprender los aspectos cientificos del mundo.

... empleo del conocimiento cientifico para identificar preguntas y
sacar conclusiones a partir de pruebas

En la definicién anterior, el conocimiento cientifico se utiliza para expresar
un concepto bastante mas amplio que el conocimiento puntual de nombres
y términos. Esto incluye la comprensién de los conceptos cientificos funda-
mentales, de las limitaciones del conocimiento cientifico y de la naturaleza
de la ciencia como actividad humana. Las preguntas que se tienen que iden-
tificar son aquellas que pueden responderse mediante la investigacion cien-
tifica, lo que implica tanto el conocimiento acerca de las ciencias como de
los aspectos cientificos de temas concretos. Sacar conclusiones a partir de
las pruebas significa conocer y aplicar los procesos de seleccién y evalua-
cién de la informacién y de los datos, aun cuando se sabe que no hay sufi-
ciente informacién para extraer conclusiones definitivas, es necesario for-
mular teorias a partir de la informacién disponible, de una forma prudente y
consciente.

... comprender y ayudar a tomar decisiones

La afirmacién comprender y ayudar a tomar decisiones indica, en primer
lugar, que el entendimiento del mundo natural se valora como un objetivo en
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si mismo ademas de ser necesario para tomar decisiones, y segundo, que la
comprensién cientifica puede contribuir a ello, pero rara vez determina la
toma de decisiones. Las decisiones préacticas se establecen siempre en situa-
ciones que abarquen dimensiones sociales, politicas o econdémicas, y el cono-
cimiento cientifico se emplea en el contexto de los valores humanos que tie-
nen en cuenta estas dimensiones. Cuando existe acuerdo acerca de dichos
valores en una situacién determinada, el empleo de las pruebas cientificas no
puede dar lugar a una controversia. Cuando los valores difieran, la seleccién y
el empleo de las pruebas cientificas en la toma de decisiones dara lugar a una
mayor controversia.

... el mundo natural y los cambios que la actividad humana
producen en él

La frase el mundo natural se utiliza como simplificacién del medio fisico, los
seres vivos y las relaciones que se establecen entre ellos. Las decisiones acer-
ca del mundo natural incluyen las relacionadas con las ciencias que estudian
temas individuales y familiares, asi como de la comunidad y globales. Los
cambios producidos a través de la actividad humana se refieren a las adapta-
ciones planeadas y no planeadas del mundo natural a los objetivos humanos
(tecnologias simples y complejas) y sus consecuencias.

Conviene anotar en este punto (aunque se explicara posteriormente) que
la formacién cientifica no es dicotémica. Esto quiere decir que no se pretende
clasificar a las personas en gente formada o no formada cientificamente. Mas
bien existe una progresién desde la formacién cientifica menos desarrollada a
la que lo esta mas. Asi pues, un ejemplo es que un alumno con formacién cien-
tifica mas reducida quizd sea capaz de identificar algunas de las pruebas
relevantes a la hora de evaluar una afirmacién o de apoyar un argumento, o
sea capaz de hacer una evaluacién méas completa con relacién a situaciones
simples y familiares. Una formacién cientifica mas desarrollada se reflejara en
respuestas mas completas y en la capacidad de emplear el conocimiento y
evaluar las afirmaciones con relacién a las pruebas en situaciones mas com-
plejas y menos familiares.

Organizacion del area de conocimiento

La definicién de la formacién cientifica para el proyecto OCDE/PISA incluye
tres aspectos:

— procesos cientificos, que al ser cientificos, englobaran el conocimiento de
las ciencias, aunque en la evaluacién este aspecto no debe ser el de
mayor dificultad para lograr el éxito;

— conceptos cientificos, cuya comprensién serd evaluada mediante la apli-
cacién en ciertas areas de contenido; y

— situaciones dentro de las cuales se presentan las tareas de evaluaciéon
(este aspecto suele ser definido como el “‘contexto’).
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A pesar de que estos aspectos de la formacioén cientifica se tratan por sepa-
rado, hay que precisar que en la evaluacion de la formacién cientifica siempre
habra una combinacién de los tres.

Los dos primeros aspectos seran empleados tanto para la programacion de
las tareas como para el estudio del rendimiento del alumno. El tercer aspecto
conseguira que en el desarrollo de las tareas de evaluacién se preste la aten-
cién debida a la situacién de la ciencia en una serie de contextos relevantes.

Los apartados siguientes desarrollan los tres aspectos de organizacién
mencionados anteriormente. Al presentar estos aspectos, el marco del pro-
yecto OCDE/PISA ha asegurado que el enfoque de la evaluacién se centre
sobre el resultado de la educacion cientifica como un todo.

Procesos cientificos

Los procesos son acciones mentales (y a veces fisicas) empleadas en la
concepcion, obtencidn, interpretacion y uso de las pruebas o datos para obte-
ner conocimiento o comprensién. Los procesos han de emplearse con rela-
cién a alguna materia; no tiene sentido establecer un proceso vacio de conte-
nido. Pueden emplearse en una amplia variedad de materias; se convierten
en procesos cientificos cuando la materia es extraida de los aspectos cientifi-
cos del mundo y el resultado de su empleo es la ampliaciéon de la compren-
sién cientifica.

Lo que se describe comunmente como procesos cientificos oscila amplia-
mente entre las destrezas y la comprensién necesarias para recoger e inter-
pretar las pruebas del mundo que nos rodea, asi como para extraer conclusio-
nes a partir de ellas. Los procesos relacionados con la recogida de pruebas
incluyen aquellos relacionados con la investigacién préactica —planificar y
poner en funcionamiento disefios experimentales, tomar medidas y hacer
observaciones utilizando los instrumentos adecuados, etc.—. El desarrollo de
estos procesos se incluye en los objetivos de la formacién cientifica de los
centros educativos a fin de que los alumnos puedan experimentar y compren-
der el modo en que esta construida la comprensién cientifica, ademas de la
naturaleza de la investigacién y el conocimiento cientifico. Pocos seran los que
requieran estas destrezas practicas después del periodo educativo, pero si
necesitaran la comprensién de los procesos y conceptos desarrollados a tra-
vés de la investigacién practica. Mas aun, se ha afirmado rotundamente que lo
que ha sido contemplado tradicionalmente como el “‘proceso cientifico”, -por
el que se extraen conclusiones de manera inductiva a partir de las observa-
ciones y que aun prevalece en la mayoria de la escuelas—, es contrario a la
manera en que se desarrolla el conocimiento (por ejemplo, Ziman, 1980).

La formacién cientifica tal y como aqui se identifica da una mayor prioridad
al empleo del conocimiento cientifico para “sacar conclusiones a partir de las
pruebas’” que a la capacidad de recoger pruebas uno mismo. La capacidad
de relacionar las pruebas o datos con los resultados y conclusiones se consi-
dera como lo basico que los ciudadanos necesitan para emitir juicios sobre
los aspectos de su vida influidos por la ciencia. Como consecuencia, todo ciu-
dadano necesita saber cuando el conocimiento cientifico es relevante y distin-
guir entre las preguntas que la ciencia pueden responder y las que no. Todo
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ciudadano necesita ser capaz de juzgar cudndo una prueba es valida, tanto
desde el punto de vista de su relevancia como en el método seguido para
extraerla. Sin embargo, lo mas importante de todo es que cada ciudadano
tiene que ser capaz de relacionar las pruebas con las conclusiones que se
deducen de ellas y también de sopesar las pruebas a favor y en contra de
acciones determinadas que afecten a la vida a nivel personal, social o global.

Se puede resumir las distinciones recién hechas sefialando la prioridad de
los procesos en torno a la ciencia sobre los que estan dentro de la ciencia. Es
importante que las destrezas del proceso enumeradas en el Cuadro 14 sean
entendidas, en primer lugar, como destrezas en torno a la ciencia mas que en
su aplicaciéon dentro de la ciencia. Todos los procesos enumerados en el
Cuadro 14 incluyen el conocimiento de conceptos cientificos. En los cuatro
primeros procesos este conocimiento es necesario pero no suficiente dado
que el conocimiento sobre la recogida y el empleo de pruebas y datos cienti-
ficos es imprescindible. En el quinto proceso el factor clave es la comprensién
de conceptos cientificos.

Cuadro 14. Procesos cientificos seleccionados

1. Reconocimento de preguntas cientificamente investigables.

2. Identificacién de la evidencia necesaria en una investigacién cientifica.
3. Extraccién o evaluacién de conclusiones.

4. Comunicacién de conclusiones validas.

5. Demostraciéon de la comprensién de conceptos cientificos

A continuacién se tratan ciertas cuestiones sobre el desarrollo de estos
procesos. En el Cuadro 19 se describen més detenidamente desde un punto
de vista operativo.

Reconocimiento de preguntas cientificamente investigables

Este proceso puede incluir la identificacién de la pregunta o idea que fue
(o pudo haber sido) evaluada en una investigacién determinada. También
podria incluir la distincién entre preguntas que pueden ser respondidas
mediante la investigacién cientifica de aquellas que no o, mas abiertamente,
la sugerencia de una pregunta que podria ser investigada cientificamente en
una situacion especifica.

Identificacién de la evidencia necesaria en una investigacion cientifica

Este proceso conlleva la identificacién de la informacién necesaria para
probar de manera valida una idea determinada. Esto puede requerir por

100



ejemplo la identificacién o el reconocimiento de los elementos que se van a
comparar, de las variables que se deberia cambiar o controlar, de la informa-
ci6én adicional que se necesita, o qué accién habria que emprender para que
los datos relevantes puedan ser recogidos.

Extraccion o evaluacion de conclusiones

La extraccién de conclusiones o la evaluacién critica de una conclusion que
se ha extraido a partir de datos especificos, podria incluir la elaboracién de
una conclusién a partir de unas pruebas o datos cientificos determinados, o la
seleccién de una conclusién, entre varias alternativas, que se adecue a los
datos. También puede incluir la elaboracién de argumentos a favor o en contra
de una conclusién determinada con relacién a los datos aportados, o la identi-
ficacién de las deducciones realizadas hasta llegar a una conclusion.

Comunicacion de conclusiones validas

La comunicacién de conclusiones validas a un publico concreto a partir de
las pruebas y datos disponibles implica la elaboracién de un argumento basa-
do en la situacién y los datos aportados, o en la informacion adicional relevan-
te, y todo ello expresado de un modo que sea claro y apropiado para la
audiencia en cuestién.

Demostracion de la comprension de conceptos cientificos

Demostrar la comprensién de conceptos cientificos mediante la utilizacién
de los conceptos adecuados en una situacién concreta, implica la explicacién
de las relaciones y las causas posibles de los cambios, o hacer predicciones
como resultado de los cambios producidos; o identificar los factores que influ-
yen en un resultado determinado, empleando ideas cientificas o informacién
que no ha sido aportada en el problema a resolver.

Se necesita un cierto conocimiento cientifico para los cinco procesos. Sin
embargo, en el caso de los cuatro primeros, el conocimiento no es considera-
do como la mayor dificultad, ya que el objetivo es la evaluacion de los proce-
sos mentales implicados en la recogida, evaluacién y comunicacién de las
pruebas cientificas validas. Sin embargo, en el quinto proceso, lo que se eva-
lta es la comprensién del concepto cientifico en cuestiéon y dicha compren-
sién supone la mayor dificultad.

Es importante destacar que existe una amplia variedad de dificultades en
el desarrollo de las tareas de cada uno de los procesos enumerados anterior-
mente, que dependen de las situaciones y conceptos cientificos incluidos. Las
evaluaciones del proyecto OCDE/PISA aseguraran que, a través de la informa-
cién aportada por cada pais y la prueba piloto, las preguntas seleccionadas
para el estudio estaran en el nivel adecuado de dificultad para los alumnos de
15 anos.

Concepto y contenido

Los conceptos nos posibilitan hacer que las nuevas experiencias tengan
sentido mediante el establecimiento de un vinculo entre ellas y lo que ya
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sabemos. Los conceptos cientificos son aquellos que ayudan a dar sentido a
los aspectos del mundo natural y tecnolégico. Se expresan de formas muy dis-
tintas, desde las més amplias denominaciones como Biologia, Fisica, Ciencias
de la Tierra, etc., bajo las cuales se presentan en los centros educativos, hasta
las largas listas de generalizaciones con que suelen aparecer en los planes de
estudios.

Existen muchas maneras de agrupar los conceptos cientificos para ayudar
a la comprension de los aspectos cientificos del mundo que nos rodea. A
veces los conceptos son denominaciones que indican la serie de caracteris-
ticas que definen un grupo especifico de objetos o sucesos (‘mamiferos”,
“aceleracién”, “disolvente”...); debe haber miles de este tipo. Los conceptos
también pueden expresarse como generalizaciones acerca de fenémenos
concretos (las “leyes” o teoremas de Fisica o de Quimica), de los cuales exis-
ten cientos. También pueden expresarse como grandes temas cientificos apli-
cables a un marco mas amplio y mas faciles de investigar en los objetivos de
evaluacién e informacién.

El proyecto OCDE/PISA emplea cuatro criterios para determinar la selec-
cién de los conceptos cientificos a evaluar:

— El primero de ellos es la aplicacién en las situaciones cotidianas. Los con-
ceptos cientificos difieren en el grado en que son utiles en la vida diaria.
Por ejemplo, aunque la teoria de la relatividad da una descripcién mas
exacta de las relaciones entre longitud, masa, tiempo y velocidad, las
leyes de Newton son mas utiles en el entendimiento de las fuerzas y
movimientos que se encuentran en €l dia a dia.

— El segundo criterio es que los conceptos y el contenido seleccionados
deberian tener una relevancia duradera para toda la vida a lo largo de la
siguiente década y posteriormente. Dado que la evaluacién principal de
las ciencias esta prevista para el aflo 2006, el primer ciclo del proyecto
OCDE/PISA se centrara en aquellos conceptos que probablemente man-
tengan su importancia en las ciencias y en la politica durante bastantes
anos.

— La tercera base para la seleccién es la aplicabilidad en las situaciones en
las que deberia demostrarse la formacién cientifica.

— El cuarto criterio consiste en que seria necesario que los conceptos se
combinaran con los procesos cientificos seleccionados. Este no seria el
caso donde unicamente estuviese implicado el recuerdo de una descrip-
cién o de una definicién.

Los Cuadros 15 y 16 muestran el resultado de la aplicacién de estos crite-
rios a los conceptos y al contenido de las ciencias. El Cuadro 15 presenta los
principales temas cientificos, con algunos ejemplos de conceptos relaciona-
dos. Esta amplitud de conceptos es lo que se requiere para la comprension
del mundo natural y para dar sentido a las nuevas experiencias. Estos concep-
tos dependen y surgen a partir del estudio de fenémenos y acontecimientos
especificos, sin embargo no se pretende un estudio detallado de estos temas.
Los conceptos que aparecen en el Cuadro 15 se muestran con el fin de apor-
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tar ejemplos para el entendimiento de los temas; no se trata de enumerar
extensamente todos los conceptos que pudieran estar relacionados con cada
tema.

Cuadro 15. Principales temas cientificos (con ejemplos de conceptos
relacionados) para la evaluacion de la formacioén cientifica

Estructura y propiedades de la materia
(conductividad térmica y eléctrica)

Cambio atmosférico
(radiacién, transmision, presion)

Cambios fisicos y quimicos
(estados de la materia, indices de reaccién, descomposicién)

Transformacién de la energia
(conservacién de la energia, degradacién de la energia, fotosintesis)

Fuerzas y movimiento
(fuerzas en equilibrio y desequilibrio, velocidad, aceleracién, momento)

Forma y funcién
(célula, esqueleto, adaptacién)

Biologia humana
(salud, higiene, nutricién)

Cambio fisiolégico
(hormonas, electrdlisis, neuronas)

Biodiversidad
(especies, genética, evolucién)

Control genético
(dominancia, herencia)

Ecosistemas
(cadenas alimenticias, sostenibilidad)

La Tierra y su lugar en el universo
(sistema solar, cambios diurnos y estacionales)

Cambio geologico
(deriva continental, cambio climatico)

Los conceptos mostrados como ejemplos en el Cuadrol$ indican que el
conocimiento que sera evaluado esta en relacién con los campos principales
de la ciencia: Fisica, Quimica, Biologia y Ciencias de la Tierra y del Espacio.
Las preguntas de las pruebas estén clasificadas segun el campo principal de
la ciencia, asi como por €l tema, area de aplicacién y proceso a evaluar.
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Cuadro 16. Areas de aplicacién de la ciencia para la evaluacién de
la formacioén cientifica

Las Ciencias de la vida y la salud
Salud, enfermedad y nutricién
Mantenimiento y uso sostenible de las especies
Interdependencia de los sistemas fisicos/biolégicos

Las Ciencias de la Tierra y del medio ambiente
Polucién
Produccién y pérdida de suelo
Tiempo y clima

La Ciencia de la Tecnologia
Biotecnologia
Empleo de materiales y recogida de los residuos
Utilizacién de la energia
Transporte

El Cuadro 16 muestra aquellas areas de aplicacién de las ciencias que con-
tienen temas que los ciudadanos de hoy y de mafiana necesitan comprender
y sobre los que tendran que tomar decisiones. Estas son las aplicaciones que
guian la seleccién del contenido para las tareas y las preguntas dentro ellas.
Por tanto, dicho cuadro indica las areas de aplicacién en las que se evaluaréa la
comprensién de los conceptos del Cuadro 15.

Como se indicé anteriormente, el proyecto OCDE/PISA evaluaréa los con-
ceptos que sean basicos para el plan de estudios de las ciencias en los paises
participantes sin estar condicionado por el comun denominador de los curri-
culos nacionales. De acuerdo con su enfoque en la formacién cientifica, esto
se hara exigiendo la utilizacién de los conceptos cientificos seleccionados y el
empleo de los procesos cientificos en situaciones importantes del mundo real
que conlleven ideas cientificas.

Situaciones

Aparte de los procesos y conceptos evaluados, la tercera caracteristica de
las tareas de evaluacién que afectan al rendimiento es la situacién en que son
presentados los temas. Se suele denominar contexto o entorno de las tareas,
sin embargo, en este caso la palabra “situacién” se emplea para evitar confu-
siones con los otros usos de estas palabras. Se considera que las situaciones
particulares influyen en el rendimiento y; por eso, es importante decidir y con-
trolar la gama de situaciones destinadas a las tareas de evaluacién. No se pre-
tende informar del rendimiento relacionado con situaciones concretas. Sin
embargo, necesitan identificarse dichas situaciones con el fin de asegurar una
distribucién de tareas entre aquellas situaciones consideradas importantes,
de modo que puedan ser controladas, (tal como las pruebas piloto han
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demostrado que es necesario), desde un estudio al siguiente para asegurar
una comparacion equilibrada a nivel internacional.

Al hacer la seleccién de situaciones, es importante tener en cuenta que el
objetivo de la evaluacién para las ciencias es evaluar la capacidad de los
alumnos para aplicar las destrezas y el conocimiento que han adquirido al tér-
mino de la ensenanza obligatoria. El proyecto OCDE/PISA precisa que las
tareas se encuadren en situaciones de la vida en general y que no se limiten a
la vida del centro educativo. En el caso del centro educativo, se pueden limitar
los conceptos y situaciones cientificas al laboratorio o a la clase, sin embargo,
en el plan de estudios para las ciencias de los paises participantes se esta lle-
vando a cabo un intento por aplicar dichos conceptos y situaciones al mundo
extraescolar. Por eso, inicamente es la clase de “‘contexto del centro educati-
vo" en el que se evaluian las destrezas y conceptos en situaciones similares a
aquellas en que se desarrollaron, la que hemos excluido para la evaluaciéon de
la formacién cientifica.

Las situaciones del mundo real incluyen problemas que pueden afectarnos
en tanto que individuos (como la alimentacién y el empleo de la energia), en
tanto que miembros de una comunidad local (como el tratamiento del sumi-
nistro del agua o la ubicacién de una central eléctrica) o en tanto que ciudada-
nos del mundo (calentamiento global de la Tierra, disminucién de la biodiver-
sidad). Todos ellos deberian estar representados en la gama de tareas de
evaluacion empleadas en los estudios OCDE/PISA. Un tipo de enfoque apro-
piado para algunos temas, es el histérico, con el que se puede evaluar el
entendimiento de los avances del conocimiento cientifico. Dentro del marco
del proyecto OCDE/PISA el enfoque de las preguntas se centrara en cuestio-
nes relacionadas con uno mismo y la familia (personales), con la comunidad
(publicas), con la vida en el mundo (globales), asi como con aquellas que
muestren de qué manera el conocimiento cientifico evoluciona y afecta a las
decisiones sociales asociadas con la ciencia (importancia histérica).

Es importante que en un estudio internacional, las situaciones planteadas
en las preguntas de la evaluacién sean escogidas segun la importancia que
tiene para los intereses de los alumnos de todos los paises, asi como para sus
vidas. Igualmente, deberian ser adecuadas para la evaluacién de los procesos
y conceptos cientificos. La preocupacién por las diferencias culturales tiene
una prioridad elevada en el desarrollo y seleccién de la tarea, no solo por la
validez de la evaluacion, sino por el respeto a los diferentes valores y tradicio-
nes de los paises participantes. La retroalimentacién a partir de las pruebas
piloto sera importante para asegurar que las situaciones escogidas para las
tareas del estudio sean relevantes y adecuadas para todos los paises, ademas
de incluir la combinacién del conocimiento cientifico con el empleo de los
procesos cientificos.

Mediante el establecimiento de las preguntas de la prueba en estas situa-
ciones, el proyecto OCDE/PISA persigue evaluar el uso de los conocimientos
que se han adquirido, con mayor probabilidad, en el curriculum de la ciencias
(aunque parte de él se haya obtenido a partir de otras asignaturas y de otras
fuentes extraescolares). Sin embargo, aunque el conocimiento requerido sea
curricular, con el fin de descubrir si éste ha ido mas alla del conocimiento
puntual y esta sirviendo para el desarrollo de la formacién cientifica, el pro-
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yecto OCDE/PISA esta evaluando la aplicacién de ese conocimiento en temas
que reflejan situaciones de la vida real. Algunos de los ejemplos que se mues-
tran a continuacién ayudan a explicar este punto.

Caracteristicas de las tareas

De acuerdo con la definicién de formacién cientifica para el proyecto
OCDE/PISA, cada tarea de evaluacién requerira el empleo de uno o mas pro-
cesos de los presentados en el Cuadro 14 y, como ya se apunto, cierto conoci-
miento cientifico. Las tareas son afrontadas como series de preguntas acerca
del material de estimulo que presenta la situaciéon. Algunas tareas incluyen
preguntas que evaluan la lectura y las matematicas, asi como también hay
algunas relacionadas con la formacién cientifica.

Ejemplos de preguntas para la evaluacién de los procesos cientificos

Los ejemplos de las pruebas que se han considerado para la evaluacién de
estos procesos ayudaran a entender su significado exacto. Los dos procesos
primeros son evaluados con dos preguntas dentro de una tarea titulada
“iDetén ese germen!”. Se pide a los alumnos que lean un pequefio texto que
incluye un fragmento acerca de la historia de la inmunidad. El extracto sobre
el que se basan las dos preguntas aparece presentado en el Cuadro 17.

Cuadro 17. Ejemplo de ciencias 1

Ya en el siglo XI, los doctores chinos manipulaban el sistema inmunitario. Hacian que
sus pacientes inhalasen una costra en polvo perteneciente a un enfermo que
padeciese viruela, y asi podian provocar la enfermedad de forma moderada para
que previniese posteriormente de una infeccién mas grave. Hacia 1700, la gente se
frotaba la piel con costras secas para protejerse de la enfermedad. Estas primitivas
préacticas se introdujeron en Inglaterra y en las colonias americanas. En 1771 y 1772,
durante una epidemia de viruela, un doctor de Boston llamado Zabdiel Boylston
arafi6 la piel de su hijo de seis afios y la de 285 personas mas y aplicé el pus de las
costras de viruela en las heridas. Sobrevivieron todos sus pacientes menos seis.

Ejemplo de pregunta 1:
:Qué idea habria estado experimentando Zabdiel Boylston?

Ejemplo de pregunta 2:
Enumera dos fragmentos del texto que determinen lo acertado de su experimentacion.

El ejemplo de pregunta 1 requiere una repuesta construida que se pun-
tia con 2, 1 6 0 puntos de acuerdo con la cantidad de informacién relevante
aportada en la respuesta. (Una puntuacién de 2, corresponderia a una res-
puesta que incluyese la idea de “atravesar la piel y aplicar pus directamente
en el torrente sanguineo aumentara la posibilidad de desarrollar la inmunidad
contra la viruela"). La pregunta evalua el Proceso 1 — Reconocimiento de pre-
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guntas cientificamente investigables mediante el empleo del conocimiento de
la Biologia humana aplicada al area de las Ciencias de la vida y la salud.

El ejemplo de pregunta 2 también recibe una puntuacién de 2, 1 6 0 pun-
tos dependiendo de si se menciona uno o los dos fragmentos del texto (la pro-
babilidad de sobrevivir sin el tratamiento de Boylston y si los pacientes fueran
expuestos a la viruela con el tratamiento). Esto evalia el Proceso 2 —dentifica-
cién de las pruebas necesarias para una investigacion cientifica mediante el
empleo del conocimiento en biologia humana y aplicada al area de las
Clencias de la vida y la salud.

Las cuatro preguntas siguientes (Cuadro 18) forman parte de una tarea que
utiliza como material estimulo un fragmento sobre Peter Cairney, que trabaja
para el Australian Road Research Board (Consejo Australiano de Investigacién
Vial).

El ejemplo de pregunta 3 evalia el Proceso 2 — Identificacién de las pruebas
necesarias en una investigacion cientifica mediante el empleo del conocimiento
de las fuerzas y el movimiento dentro del area de la Ciencia de la Tecnologia.

El ejemplo de pregunta 4 evalia el Proceso 3 — Extraer o evaluar conclu-
siones, utilizando el conocimiento sobre fuerzas y movimiento en el area de la
Ciencia de la Tecnologia. No se puntia el acuerdo o desacuerdo, sino una
explicacién convincente. (Por ejemplo, estar de acuerdo, porque existe una
probabilidad menor de colisién si el trafico se mantiene cerca del arcén aun-
que vaya mas rapido; ya que siva mas rapido, existe menos motivo para ade-
lantar. O estar en desacuerdo, porque si el trafico va mas rapido y mantiene la
misma distancia, esto quiere decir que no tienen suficiente espacio para fre-
nar en caso de emergencia).

El ejemplo de pregunta 5 evaliia el Proceso 5 — Compresién de los con-
ceptos cientificos acerca de las fuerzas y el movimiento en el area de la Ciencia
de la Tecnologia. Esto requiere una respuesta elaborada, que sera puntuada
con 2, 1 6 0 puntos conforme a si se menciona uno o ambos de los puntos sig-
nificativos (con relacién a: @) el momento maximo de un vehiculo cuando se
mueve rapidamente y consecuentemente la necesidad de una fuerza mayor
para detenerlo. b) a mayor velocidad, un vehiculo recorrera un espacio mayor
en la frenada que un vehiculo que vaya mas lento en el mismo tiempo).

El ejemplo de pregunta 6 evalua el Proceso 5— Compresién de los con-
ceptos cientificos acerca de las fuerzas y el movimiento en el area de la Ciencia
de la Tecnologia. Esta es una pregunta sencilla de eleccién multiple con una
unica respuesta correcta b) a la cual se le asigna una puntuacién.

Para responder a todas estas preguntas se requiere que el alumno emplee
el conocimiento adquirido a partir del curriculum cientifico y que lo aplique
en una situacién nueva para él. Cuando la evaluacién de la comprensién con-
ceptual no es el principal objetivo de la pregunta, el reto mayor no es el cono-
cimiento que se precisa y el éxito deberia depender de la habilidad en el pro-
ceso especifico exigido. Alli donde la evaluacién de la comprensién
conceptual sea el principal objetivo, como en los ejemplos de pregunta 5 y 6,
el proceso es una demostracién de la comprensién.
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Cuadro 18. Ejemplo de ciencias 2

... Otra manera que tiene Peter de obtener informacién es mediante el empleo de una cama-
ra de televisién en un poste de 13 metros para grabar el trafico en una carretera estrecha. Las
imagenes indican a los investigadores cosas como la rapidez del trafico, la separacién entre
coches, ast como la seccién de carretera por donde van los coches. Después de algun tiem-
PO se pintan lineas divisorias en la carretera. Los investigadores pueden utilizar entonces la
céamara de televisién para observar si el trafico ha cambiado. jSera el trafico mas lento o mas
répido? ;Es mayor o menor la separacion entre coches? ;Circulan los motoristas cerca del
arcén o mas hacia el centro ahora que hay lineas? Cuando Peter sepa estas cosas podra dar
consejos acerca de pintar o no lineas en carreteras estrechas.

Ejemplo de pregunta 3: SiPeter quiere estar seguro de que esta dando un buen consejo,
quiz4 deba recoger mas informacién aparte de la grabacién de la carretera estrecha.

;Cudl de estos elementos le ayudarian a estar mas seguro acerca de su consejo con
relacién al efecto que produce pintar lineas en carreteras estrechas?

a) Hacer lo mismo en otras carreteras estrechas Si/No
b) Hacer lo mismo en carreteras anchas Si/No
¢) Comprobar el nimero de accidentes antes y después de pintar las lineas Si/No
d) Comprobar el numero de coches que utilizan la carretera antes y después

de pintar las lineas Si/No

Puntuacién: Siaa)yc) Noab)yd (2 puntos)
Siaa) Noab),c)yd (1 punto)
Cualquier otra combinacién (0 puntos)

Ejemplo de pregunta 4: Supén que en un ensanchamiento de una carretera estrecha,
Peter se di6 cuenta de que después de pintar lineas divisorias el trafico varié como se
muestra en esta tabla:

Velocidad El trafico fue mas rapido
Posicién El trafico fue méas pegado al arcén de la carretera
Distancia No varié

A la vista de estos resultados se decidié que deberian pintarse lineas en todas las carre-
teras estrechas.

+Crees que ésta fue la mejor decisién? Da dos razones a favor y en contra.

A favor
En contra
Razén:

Ejemplo de pregunta 5: Se aconseja a los conductores guardar mayor distancia de
seguridad entre su vehiculo y el de delante cuando se viaje a mas velocidad, ya que lleva
mas tiempo frenar al ir mas deprisa.

Explica porqué le lleva mas tiempo frenar a un coche que va mas rapido que a otro.
Razén:

Ejemplo de pregunta 6: Al ver la television, Peter ve a un coche (A) que va 45 km/h y
es adelantado por otro coche (B) que va a 60 km/h.
¢A qué velocidad le parece que va el coche B a alguien que va en el coche A?

a) Okm/h
b) 15km/h
c) 45km/
d 60kmh
e) 105km/h
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Estructura de la evaluacion

Como muestran los ejemplos, 1o que se identifica como una ‘‘tarea’” definida
tomara la forma de varias preguntas vinculadas a algiin material estimulo ini-
cial. Las preguntas dentro de una tarea podrian evaluar méas de un proceso y
concepto cientifico, mientras que cada pregunta evaliia uno de los procesos
cientificos enumerados en el Cuadro 14.

Una de las razones que apoya esta estructura es el hacer las tareas lo mas
realistas que se pueda y reflejar en ellas hasta cierto punto la complejidad de
las situaciones de la vida real. Otra de las razones esta relacionada con el
empleo eficaz del tiempo de la prueba, ya que al presentar menor nimero de
situaciones, sobre las que se puedan plantear diversas preguntas, se reduce
el tiempo requerido para que un alumno se "“implique” en la materia del pro-
blema planteado antes que proponer preguntas sueltas sobre un gran nimero
de situaciones diferentes. Se tiene en cuenta y se reconoce la necesidad de
asignar cada puntuacién independiente de las demas dentro de la tarea.
También se reconoce la importancia de disminuir el sesgo que surge cuando
se emplea un numero menor de situaciones.

Las tareas seran extensas e incorporaran unas ocho preguntas, cada cual
con una puntuacion independiente. En la mayoria de las tareas, si no en todas,
habra sendas preguntas que requeriran la comprensién y el conocimiento de
los conceptos en cuestién, como en el ejemplo de preguntas 5 y 6, asi como
preguntas que precisen el empleo de uno o més procesos de recogida y utili-
zacién de las pruebas y los datos de la investigacién cientifica, como en el
ejemplo de preguntas 1 a 4. Como se apunté anteriormente, el proyecto
OCDE/PISA no incluira tareas practicas, por lo menos en los afios 2000 y 2003,
en los que las ciencias seran un area de conocimiento ‘‘secundaria’’.

En la Tabla 10 se presenta el balance deseado entre los procesos mencio-
nados en porcentajes de puntuacién para la evaluacién global. Este aspecto
quiza se revise para la evaluacién del 2006, cuando las ciencias pasen a ser el
elemento principal del estudio OCDE/PISA y se disponga de mas tiempo para
la prueba de ciencias.

Tabla 10. Distribucién recomendada de la puntuacién
en los procesos cientificos

Procesos cientificos % de puntuacién
Reconocimiento de preguntas cientificamente investigables 10-15
Identificacién de la evidencia necesaria 15-20
Extraccién o evaluacién de conclusiones 15-20
Comunicacién de conclusiones validas 10-15
Demostracién de comprensién de conceptos cientificos 40-50

Podria ocurrir que los temas de algunas tareas supongan una inclinacién
del balance mencionado hacia la evaluacién de la comprensién (Proceso 5),
ocurriendo lo contrario dentro de otras tareas. Donde sea posible, las pregun-
tas que evaluien los Procesos 1 a 4 y las que evaliien el Proceso 5 tendran
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lugar dentro de cada tarea, sirviendo ambas para lograr el objetivo de cubrir
los conceptos cientificos importantes, que los alumnos probablemente habran
desarrollado a partir del plan de estudios para ciencias de sus centros educa-
tivos o fuera de ellos, y porque la capacidad de emplear los procesos depen-
de en gran medida de la situacién en la que se utilicen (por eso es necesario
evaluar los procesos con relacién a una serie de conceptos). Los objetivos del
proyecto OCDE/PISA sugieren que tanto la comprensiéon conceptual, como la
combinacién del conocimiento cientifico con la capacidad de sacar conclusio-
nes basadas en evidencias son resultados importantes del aprendizaje. El
objetivo recomendado de asignar aproximadamente el mismo numero de
puntos a estas dos clases principales de resultados del aprendizaje, deberia
Servir a estos objetivos.

Como se indicé anteriormente, todos los tipos de preguntas tendran en
cuenta la aplicacién de los conceptos cientificos que los alumnos hayan podi-
do desarrollar a través del plan de estudios para ciencias de su centro educa-
tivo. El punto donde las preguntas de ciencias del proyecto OCDE/PISA difie-
ren en algo —aunque no en todo— con la evaluacion de la ciencia en los centros
educativos, reside en la aplicacién de los conceptos en situaciones de la vida
real. Del mismo modo, entre los objetivos del plan de estudios de muchos
centros educativos también se encuentra la capacidad de sacar conclusiones
a partir de pruebas. La evaluacién del proyecto OCDE/PISA requerira la apli-
cacién de los procesos en situaciones que van mas alla del ambito del labora-
torio o la clase. Esto supondra algo nuevo para los alumnos dependiendo de
hasta dénde se hayan aplicado situaciones del mundo real dentro del curricu-
lum que hayan seguido.

Con relacién a las areas de aplicacién, la Tabla 11 muestra que existira una
extension proporcionada entre los tres grupos principales.

Tabla 11. Distribucion recomendada de la puntuacién
en las areas de aplicacion

Areas de aplicacién de las ciencias % de puntuacioén
Ciencias de la vida y la salud 30-40
Ciencias de la Tierra y del medio ambiente 30-40
Ciencia de la Tecnologia 30-40

Con relacién a la seleccién de situaciones, el proyecto OCDE/PISA se cen-
trard en distribuir por igual las preguntas a través de las cuatro situaciones
identificadas: en lo personal, en la comunidad, en lo global y en lo histérico.

Las situaciones representadas en las tareas seran definidas por medio de un
material de estimulo, el cual podria ser un breve fragmento escrito, o un texto
acompafiado de una tabla, un esquema, un grafico o un diagrama. Las pregun-
tas formaran un conjunto de preguntas independientes que requeriran los tipos
de preguntas indicados en el Cuadro 19. Hay que tener en cuenta que estas
incluyen la capacidad de mostrar la comprensién de conceptos cientificos
mediante su empleo en las areas de aplicacién. Las respuestas solicitadas haran
referencia a las situaciones y areas de aplicacién presentadas en el estimulo.
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Cuadro 19. Tipos de preguntas para la evaluacién
de la formacioén cientifica

Informacioén ofrecida

Respuesta requerida

Reconocimiento de preguntas

cientificamente investigables

El resultado de una investigacién o procedi-
miento para el que se han recogido datos o
se han hecho comparaciones

Seleccién o realizacién de la pregunta o idea
que esta siendo (o podia haber sido) evalua-
da

La descripcién de una situacién en la que se
pueden investigar las preguntas cientifica-
mente

Formulacién de una pregunta que pudiera
ser investigada cientificamente

Varias preguntas/ideas resultantes o relacio-
nadas con la situacién presentada

Seleccién de las preguntas que puedan ser
contestadas/evaluadas mediante la investiga-
cién cientifica

Identificacion de la evidencia necesaria para una investigacién cientifica

Una idea o hipétesis propuesta en la pregun-
ta o material de estimulo que se va a evaluar

Seleccién o produccién de informacién acer-

ca de lo que se necesita para evaluar una

idea o hacer una prediccién basada en ésta.

La informacién serd acerca de:

a) Qué cosas se han de comparar

b) Qué variables se deberian cambiar o
controlar

¢) Qué informacién adicional se necesita

d) Qué accién se deberia emprender para
que se puedan recoger datos relevantes

Extraccién o valuacién de conclusiones

Datos (resultados de las pruebas, observa-
ciones) a partir de los cuales se pueden
sacar conclusiones

Llegar a una conclusién que se corresponda
con los datos

Datos (resultados de las pruebas, observa-
ciones) y conclusiones extraidas de ellos

Seleccién de una conclusién que se corres-
ponda con los datos y aporte una explica-
cién

Datos (resultados de las pruebas, observa-
ciones) y una conclusién extraida de ello

Aportaciéon de razones por las que los datos
ofrecidos pueden apoyar o no la conclusién
o sugerir hasta qué punto es fiable

Comunicaciéon de conclusiones validas

Una situacién en la que se pueden extraer
(distintas) conclusiones o que requiera la
recopilacién de informacién con el fin de
apoyar una conclusién o recomendacién y
ante una audiencia especifica

Aportacién de un argumento que sea claro
para la audiencia en cuestién y que esté apo-
yado por pruebas/datos relevantes encontra-
dos en el material de estimulo

Demostracién de la compresiéon de conceptos cientificos

Una situacién en la que se pide una predic-
cién, una explicacion o una informaciéon

Aportacién o seleccién de una prediccién o
explicacién, o de informacién adicional ba-
sada en la comprensiéon de un concepto
cientifico o en la informacién que no viene
dada en la pregunta o material de estimulo
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Hasta que las pruebas piloto no hayan tenido lugar y los resultados no
hayan sido analizados, no es posible estar seguros acerca de, por ejemplo, el
punto hasta el que llega la uniformidad en las tareas con relacién al numero de
preguntas dentro ellas y si hacen referencia a mas de un area de aplicacién, o
cémo se organizan las preguntas con formato diferente. Sin embargo, pode-
mos resumir lo que se plantea en este punto:

— Todas las tareas seran extensas, no de una sola pregunta; incluiran pre-
guntas que evaluen uno o mas de los procesos cientificos (Cuadrol4), el
conocimiento de los conceptos cientificos (Cuadro 15) y el conocimiento
con relacién a una o mas areas de aplicacién de la ciencia (Cuadro 16);
también requeriran respuestas sobre papel (escritas o dibujadas).

— Es seguro que la mayoria de las tareas se representaran de forma escrita
para el estudio del afio 2000, aunque se investigara el empleo de otras
formas de estimulos para el afio 2006, cuando las ciencias sean €l ele-
mento principal.

— Algunas tareas incluirdn preguntas que contengan lectura y/o matemati-
cas y contribuirdn a la evaluacién de estas areas de conocimiento. Sin
embargo, no habra preguntas relacionadas con la formacién cientifica
que requieran Unicamente la repeticién de la informaciéon del material de
estimulo, ni tampoco preguntas que precisen exclusivamente recordar
informacién puntual aislada.

Para cubrir las distintas destrezas y la comprension identificada en este
marco conceptual se requiere una variedad de formatos de respuesta para la
pregunta. Por ejemplo, se pueden formular preguntas de eleccién multiple
que evalien de forma valida aquellos procesos que incluyan el reconocimien-
to o la seleccion. Sin embargo, para evaluar la capacidad de valoracién y
comunicacion, el formato de respuesta abierta podria aportar mayor validez y
autenticidad. Sin embargo, en muchos casos el formato mas apropiado
dependera del contenido concreto de la pregunta.

Escalas de presentacion de los resultados
Escalas y subescalas

Para alcanzar los objetivos del proyecto OCDE/PISA es imprescindible
desarrollar escalas que permitan evaluar el rendimiento del alumno. El pro-
ceso para desarrollar una escala ha de ser iterativo, de modo que los objeti-
vos iniciales (que se basan en la experiencia previa de la evaluacién del
rendimiento cientifico y los descubrimientos a partir de la investigacién en
el desarrollo cognitivo y aprendizaje de la ciencia), sean modificados
mediante los descubrimientos empiricos de las pruebas piloto del proyecto
OCDE/PISA.

La investigacion existente y la experiencia previa indican que habra una
escala de formacion cientifica que indique el desarrollo:
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desde la capacidad para emplear los conceptos cientificos que sean mas
faciles de entender, asi como la capacidad para hacer cosas como las siguien-
tes dentro de situaciones familiares:

— reconocimiento de cuestiones que se puedan o no decidir mediante la
investigacioén cientifica;

— identificacién de la informacién que se ha de obtener con el fin de eva-
luar una afirmacién o explorar un tema en situaciones donde haya una
variable que cambiar y otra que controlar;

— explicacién de por qué las conclusiones o afirmaciones no pueden ser
defendidas en experimentaciones donde no existe control de la variable
que deberia haber sido controlada;

— presentacion de algunos de los puntos principales que relacionan las prue-
bas con las conclusiones de modo que los demas puedan entenderlos;

— prediccién y sugerencia de explicaciones de modo que los conceptos
sean mas faciles de entender;

... hasta la capacidad de aplicar conceptos que requieran un mayor nivel
cognitivo y de hacer lo siguiente en situaciones mas complejas:

— reconocimineto de la provisionalidad de todo conocimiento cientifico, ya
que probar una teoria puede llevar a su revisién y a un mejor entendi-
miento de la misma.

— identificacién de la informacién que se tiene que recopilar y las condi-
ciones bajo las cuales se deberia hacer para evaluar una explicaciéon o
explorar un tema en situaciones complejas;

— critica de lo adecuado de la informacién aportada para apoyar una afir-
macién o argumento; discusién a favor o en contra de una afirmacién o
conclusién con relacién a las pruebas disponibles en donde no haya una
relacién causal clara y simple.

— presentaciéon de un argumento bien construido, a favor o en contra de
una conclusién especifica mediante el empleo del conocimiento cientifi-
co v los datos o la informacién aportada;

— prediccién y aportacién de explicaciones apoyadas en la comprension
de conceptos cientificos mas abstractos y complejos.

Los detalles de la escala de formacién cientifica surgiran a partir del anali-
sis de los resultados de la prueba piloto. Estos mostraran qué elementos pue-
den ser agrupados conjuntamente y cudles se han de repartir en los diferen-
tes puntos de la escala. Los datos empiricos se emplearan para evaluar la
progresiéon aqui propuesta basada en la opinién, asi como lo que ya se conoce
acerca del desarrollo cognitivo.

En el afio 2006, cuando el tiempo disponible permita una cobertura maxima
de los conceptos cientificos y las areas de aplicacién, quiza sea posible ademas
elaborar informes con una subescala para la comprensién de conceptos cientifi-
cos (Proceso 5), que seran evaluados mediante la aplicacién en las situaciones
presentadas. Dicha escala describira el desarrollo desde una demostracion
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correcta pero de comprension incompleta, que a menudo incluye conceptos
mas faciles de entender hasta la demostracién de una comprensién mas com-
pleta, que habitualmente incluye conceptos de mayor complejidad.

En el afio 2006 habréa suficiente informacién disponible en los procesos
cientificos presentados en el Cuadrol4 como para considerar el estableci-
miento de subescalas de resultados que pueden establecer conexiones entre,
por ejemplo, el rendimiento en procesos independientes o en los principales
campos de la ciencia. Una vez mas, esto dependera de consideraciones esta-
disticas, conceptuales y politicas. Si se demuestra que es factible presentar los
resultados utilizando varias subescalas, los paises tendran la ventaja de poder
comparar detalladamente los resultados logrados de su educacién cientifica
de acuerdo con lo que ellos estimen como resultados deseables.

La informacién del contenido de diferentes preguntas (y de sus respuestas
incorrectas) supone un refuerzo importante para las pruebas estadisticas. Se
espera que estas categorias de contenido se generen a partir de la prueba
piloto, y que estén en relacién con el tipo de repuestas que dan los alumnos.
La informacién de algunos tipos de respuestas en determinadas preguntas
también sera necesaria para representar las escalas y para atribuirles una cla-
sificacién con sentido. Esto supondra el hacer publicas algunas preguntas de
las empleadas en los estudios de la OCDE/PISA.

Es deseable el establecimiento de mas niveles de presentacién de los
resultados, lo que sera posible tras el estudio principal de ciencias del afio
2006. Uno de estos es el rendimiento por grupos de preguntas relacionadas
con las 4reas independientes de aplicacién de las ciencias. Esta informacién
sera util a la hora de considerar si se esta prestando una atencién suficiente y
efectiva a los temas en cuestién.

Otros temas
Vinculos con otras areas de evaluacién

Cuando en una tarea de evaluacién de la formacién cientifica se presenta la
informacién en un amplio fragmento escrito, se puede evaluar al mismo tiempo
aspectos de la lectura. Del mismo modo, cuando se presenta la informacién en
forma de tablas, mapas, graficos, etc., se pueden evaluar la capacidad para leer
informacién, y cuando se requiera el empleo de numeros, se podran evaluar
determinados aspectos de las matematicas. Tales tareas formaréan parte de los
conjuntos combinados del estudio. Otras tareas evaluaran tnicamente procesos
cientificos que incluyan la extraccién de conclusiones basadas en pruebas y la
demostracién de la comprensién de los conceptos cientificos.

No sera factible un vinculo psicométrico entre el proyecto OCDE/PISA y el
TIMSS por razones similares a las que se explican en el apartado sobre mate-
maticas.

Estudios principales y secundarios en ciencias

Los estudios de ciencias en los afios 2000 y 2003, en los que las ciencias
son un elemento “secundario”, constituiran la base para las comparaciones.
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La limitacién del numero de tareas de evaluacién en los afios 2000 y 2003
(incluso dentro de un disefio de estudio que permita que los distintos conjun-
tos de preguntas sean respondidos por diferentes muestras de alumnos)
supone que habra menos tareas relacionadas con cada area de aplicacién de
ciencias que en el afio 2006. Por tanto, los estudios secundarios para la forma-
cién cientifica incluirdn la evaluacién de todos los procesos identificados en el
Cuadro 14 y alguno de los conceptos y areas de aplicacién identificados en
los Cuadros 15 y 16. Por tanto, en el afio 2006 (el de mayor importancia para
las ciencias) sera posible una cobertura mucho mas completa de los concep-
tos cientificos y de sus areas de aplicacion.
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APENDICE 2
CONSIDERACIONES PARA FUTUROS CICLOS
DEL PROYECTO OCDE/PISA

Contenidos del curriculum y actitudes relevantes de
los alumnos para la evaluacién de las ciencias

Ademas de los resultados cognitivos es importante recoger informacion
sobre los resultados de tipo afectivo o emocional en la educacién cientifica.
Existen muchos tipos de informacién sobre la participacién de los alumnos en
actividades de caracter cientifico y sobre su opinién sobre el valor de la acti-
vidad cientifica para la sociedad y para si mismos, que de manera general
resultan relevantes para el proyecto OCDE/PISA. Ademas, dado que las tareas
empleadas en el proyecto OCDE/PISA pueden resultar nuevas para algunos
alumnos, sera importante tener informacién sobre su nivel de familiaridad con
el contenido y con la forma de las tareas y preguntas de la evaluacién. En
algunos casos, esta informacién puede ofrecer variables explicativas; en otros
casos, la informacién puede sumarse en gran medida a los datos sobre los
resultados de la educacién cientifica de los alumnos.

Se ha planificado que en los préximos ciclos del proyecto se recoja infor-
macion, bien a través del cuestionario del alumno, o bien integrada en el con-
junto de pruebas, sobre:

- la participacién en actividades cientificas, tanto en los centros educativos
como fuera de ellos (por ej. su participacién en actividades extraescola-
res cientificas, tales como la lectura de revistas cientificas, el ver progra-
mas cientificos en la televisién o la colaboracién en actividades sociales
como las que llevan a cabo las organizaciones ecologistas);

- la valoracién de la utilidad de los conocimientos cientificos que han
adquirido dentro y fuera de los centros educativos a la hora de tomar
decisiones propias o que afecten a su comunidad;

- la realizacién de juicios sobre el papel de la ciencia para crear o resolver
problemas;

— la inclusién en el curriculum de los temas concretos sobre los que se
basan las tareas de la evaluacion;

— el nivel de familiaridad con la forma de las tareas y de las preguntas.
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La informacién de los puntos anteriores deberia ser recogida en el cuestio-
nario general del alumno, exceptuando el cuarto punto: la inclusién en el
curriculum de los temas concretos sobre los que se basan las tareas de la eva-
luacién. Este punto podria ser incluido como una pregunta final dentro de las
pruebas de ciencias. En esta se presentaria una lista de los temas de la prue-
ba y se pediria a los alumnos que indiquen hasta qué punto se han expuesto
en sus clases (algo, poco o nada) las cuestiones relacionadas con cada uno de
esos temas, asi como si han recibido informacién sobre estos temas fuera del
entorno escolar.

Formatos alternativos de las preguntas en de matematicas

En el 2003, afio en que las matemaéticas pasaran a ser el area de conoci-
miento principal del proyecto OCDE/PISA, podria ampliarse la gama de tareas
de evaluacién. Esto tiene una importancia especial si se pretende prestar una
mayor atencién a la evaluacién de las competencias del tipo 3 en los proximos
ciclos.

Tareas de redaccién con respuesta extensa

Existe la posibilidad de utilizar tareas de redaccién con respuestas exten-
sas. Segun Gronlund (1968), las tareas de redaccién no son eficaces para la
evaluacién de los resultados del conocimiento de los alumnos, pero aportan
una libertad de respuesta que es necesaria para evaluar resultados mas com-
plejos. Estos resultados complejos incluyen la capacidad de crear, organizar,
integrar, expresar y otras acciones similares que requieren la produccion y la
sintesis de ideas.

Las tareas de redaccién con respuestas extensas dan a los estudiantes la
oportunidad de explorar en mayor profundidad un problema complejo. Al
contrario de las preguntas relacionadas con un estimulo comun, este tipo de
tareas requieren que los alumnos desarrollen sus propias respuestas al exami-
nar un problema. Se trata de un formato apropiado para la evaluacion de las
competencias del tipo 3.

El Cuadro 20 presenta un ejemplo de una tarea de redaccién con respuesta
ampliada.

Tareas orales

En algunos paises la evaluacién oral es o ha sido una practica habitual,
incluso dentro de los examenes nacionales. Existen distintas formas de eva-
luacién oral, tales como las presentadas a continuacion:

— un debate oral sobre algunos temas matematicos que conozcan los alum-
nos;

— un debate oral sobre un tema que abarque una tarea a realizar en casa y
que se da a los alumnos antes de dicho debate;
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Cuadro 20. Una tarea de redaccién en matematicas

Las cuatro piramides muestran la poblacién de Holanda.
Las dos primeras muestran la poblacién en 1950 y 1986.
Las dos ultimas muestran la poblacién estimada para el 2000 y 2035.

1950 1986
hombres mujeres homb
85+ 35+
80-84 30-84
75-19 75-19
70-74 70-74
65-69 55-69
60-64 50-64
55-59 55-59
50-54 50-54
45-49 45-49
40-44 2 40-44 | 1
35-39 g 35-39 | 1
30-34 I 30-34 [ 1
25-29 25-29 | g
20-24 20-24
15-19 15-19
10-14 10-14
59 5-9
04 )4
70" 43I 2A DT L3850 7 765432 10012'3% 857
(x 100.00) (x 100.00)
2000 2035
hombres mujeres homb 1j
85+ 85+
80-84 80-84
75-79 75-79
70-74 70-74
65-69 65-69 | i
60-64 60-64 | | §
55-59 55-59
50-54 [ “ex 50-54
4549 [ 1 45-49
40-44 [ g 40-44 | ]
3539 ] i
30-34 [ |
2529 [ T
20-24
15-19
10-14
59
04
7635832 001234557 7634327104234 557
(x 100.00) (x 100.00)

Comenta hasta qué punto la informacién aportada en estas pirAmides de poblacién
indica un envejecimiento de la poblacién en Holanda; utiliza graficos alternativos
donde sea adecuado para apoyar tus argumentos.

- un debate oral sobre una tarea a realizar en casa después de que los
alumnos hayan realizado la tarea.

El formato de la evaluacién oral suele ser empleado para hacer operativos
los procesos de orden superior.

Tareas de dos fases

Una combinacién especifica de distintos formatos de prueba puede deno-
minarse tarea de dos fases. Un ejemplo comun es la combinacién de una tarea
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escrita seguida de una tarea oral sobre el mismo tema. Las tareas de dos fases
combinan las ventajas de las pruebas escritas tradicionales con limite de
tiempo, con las posibilidades que ofrecen las tareas abiertas.

A continuacién se presentan las caracteristicas de una tarea de dos fases. La
primera fase consiste en una prueba escrita con las caracteristicas siguientes:

— todos los alumnos reciben la prueba al mismo tiempo;

— todos los alumnos deben completar la prueba dentro de un limite de
tiempo establecido;

— la prueba esta mas bien orientada a la deteccién de la carencia de cono-
cimientos de los alumnos mas que a conocer lo que saben;

— normalmente la prueba se basa en las actividades de calculo y compren-
sién de nivel bajo;

— la prueba esta formada por preguntas abiertas; y
— la puntuacién es lo mas objetiva posible.

En la segunda fase se compensan los elementos que faltan en la primera.
Esta fase tiene las caracteristicas siguientes:

no hay limite de tiempo para completar la prueba;

la prueba puede realizarse en casa;

la prueba se centra en detectar los conocimientos de los alumnos mas
que en las carencias de conocimiento;

la prueba hace mas énfasis en las actividades de orden "superior”: inter-
pretacion, reflexién, comunicacién, etc.;

— la estructura de la prueba es mas abierta, con preguntas que requieren
respuestas extensas, incluyendo redacciones; y

— la correccién puede resultar complicada y menos objetiva.

Preguntas de produccién propia

Los procedimientos de evaluacién deberian brindar a los alumnos la oportuni-
dad de demostrar sus conocimientos y deberian ser considerados como parte
integral del proceso de ensefianza-aprendizaje. El empleo de la produccion pro-
pia de los alumnos no es algo nuevo, y se cuenta con una experiencia considera-
ble respecto a la utilizacién de este tipo de formato de evaluacién. Treffers (1987)
introdujo una distincién entre construccién y produccion. La construccion libre
ofrece el mayor margen en cuanto a libertad de los alumnos para demostrar su
capacidad y su propio razonamiento. Esta construccién libre puede abarcar:

— la solucién de problemas relativamente abiertos que invitan a la produc-

cibn de respuestas divergentes dada la amplitud de soluciones que
admiten, muchas veces a distintos niveles de matematizacion; y
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— la solucién de problemas incompletos que, antes de poder ser resueltos,

requieren que los alumnos investiguen para obtener los datos y las
referencias necesarias.

— el disefio de los problemas (faciles, normales, dificiles) por parte de los
propios alumnos, en forma de cuaderno de ejercicios o libro de proble-

mas sobre un tema concreto para la siguiente generacién de alumnos
(Streefland, 1990).

En los préximos afios, deberan estudiarse en mayor profundidad estos y
otros formatos para su aplicacién en el proyecto OCDE/PISA.
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stan bien aprobados los estudiantes para afrontar los retos del futuro? Los padres, los estudiantes, el pablico
general y los responsables de los sistemas educativos necesitan saber si los alumnos estan adquiriendo el
conocimiento y las destrezas necesarias para llegar a ser ciudadanos del futuro y continuar aprendiendo a lo largo de
sus vidas. L.os indicadores internacionales pueden describir los niveles de rendimiento académico en diversos paises,
a los que otros pueden aspirar. Pueden aportar orientaciones al esfuerzo educativo de las escuelas y al aprendizaje de

los alumnos, asi como proporcionar comprension sobre los puntos fuertes y debilidades del curriculum.

Los 29 paises miembros de la OCDE, junto con otros paises, han iniciado el programa para la evaluacién
internacional de los alumnos (Programme for International Student Achievement, PISA) de la OCDE para
desarrollar dichos indicadores de forma regular. El proyecto PISA esta dirigido a la evaluacién de hasta qué punto
los alumnos estin proximos al final de la educacién obligatoria han adquirido algunos de los conocimientos y

destre

as que son esenciales para la participacién completa en la sociedad.

La medicion de los conocimientos y destrezas de los alumnos: Un nuevo marco para la evaluacion, el primer
volumen de la serie de publicaciones del proyecto PISA, presenta el marco conceptual en el que se fundamenta la
evaluacion del proyecto PISA en el afio 2000. Define las areas de lectura, matematicas y ciencias como los
elementos centrales del proyecto PISA en términos de los contenidos que los estudiantes necesitan adquirir, los
procesos que necesitan realizar y los contextos en los que se aplican el conocimiento y las destrezas. También
describen los métodos que se han desarrollado para asegurar que las tareas de evaluacion son vilidas para todos los

paises, son capaces de medir las destrezas relevantes y estan basadas en situaciones reales de la vida.

El Programa para la evaluacion internacional de los alumnos de la OCDE (PISA)

El proyecto PISA es un proceso de colaboracién que aina el conocimiento cientifico de los paises participantes y
que estd dirigido por sus gobiernos partiendo de la base de los intereses comunes en el area de la politica educativa.
Un conjunto de caracteristicas clave del proyecto PISA hacen de él un esfuerzo sin precedentes en la evaluacién de
las capacidades de los alumnos.

® Un compromiso a largo plazo: al cubrir la préxima década permitirdi que los paises supervisen su progreso
educativo de modo continuo. Algunos volumenes de esta serie se centrarin en las pruebas utilizadas, cuyos
resultados se publicaran y actualizarin cada tres anos.

® El grupo de edad evaluado: los alumnos de 15 afios. La evaluacion de los estudiantes que se encuentran cerca del
final de su educacién obligatoria proporciona un indicador significativo de la eficacia de los sistemas educativos.

® El enfoque sobre formacion: el conocimiento, las destrezas y las competencias no se evaluan en términos del
curriculum escolar sino en términos de los que es probable que prepare a los j6venes para la vida.

® Una cobertura mundial: en el proyecto PISA 2000 han participado 32 paises, incluyendo 28 paises miembros de

la OCDE junto con Brasil, China, Letonia y Rusia.
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