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El objetivo de la Evaluación Diagnóstica en el área de Lectura es describir el nivel de comprensión y 

conocimientos lingüísticos  directamente conectados con los procesos de competencia lectora que 

los estudiantes han desarrollado a lo largo de su escolarización Primaria y Media, y que mantienen al 

ingreso a la Universidad de la República. 

Para delimitar un concepto de Lectura, de comprensión y de competencia lectora, partimos 

del marco de referencia propuesto por la ANEP en el Programa de Lectura y Escritura en Español 

(PROLEE) entre los años 2011 y 2012. Dado el carácter programático y general de este documento, 

nos concentramos en conceptualizar dos de los procesos manejados en el mismo, la comprensión 

lectora y el conocimiento lingüístico. Esto lo hacemos poniendo en relación este marco teórico con 

otro que ha tenido en las últimas dos décadas una amplia discusión y estudio a nivel mundial: el 

concepto de competencia lectora desarrollado desde 1997 por el Programa Internacional de 

Evaluación de Estudiantes (PISA por su sigla en inglés) y sobre el que se está elaborando la propuesta 

de evaluación para el ciclo 2018 de PISA. La conexión entre ambos marcos teóricos permitirá clarificar 

mejor algunos conceptos de PROLEE en la medida en que este se mantiene aún en el nivel teórico y 

no se cuenta con ejercicios de operacionalización. Además conlleva otra consecuencia que 

entendemos positiva: PISA es el único sistema de evaluación que cuenta el país hasta el momento en 

el nivel de la Educación Media, precisamente operando en el tránsito entre la Media Básica y la Media 

Superior, alrededor de tres años antes de que comiencen a ingresar a la Educación Superior los jóvenes 

de cada cohorte de edad.  

Partiendo de la compatibilidad entre estos dos marcos de referencia, hemos conformado un 

banco de ítems que ha sido analizado y comentado por distintos especialistas en evaluación, lenguaje 

y lectura. Cada ítem fue clasificado analíticamente según permitían primordialmente evaluar el nivel 

de desempeño en uno de los siguientes aspectos: i) dimensión evaluada; ii) tipo textual; iii) formato y 

iv) situación de Lectura. En total se evaluaron teórica y psicométricamente, 87 ítems de los cuales se 

validaron 82 para ser usadas en este informe sobre 2015 y 2016. Este mismo banco se aplica a la 

Evaluación 2017. 

Los ítems fueron distribuidos en cuadernillos de pruebas1, manteniéndose un bloque de 12 

comunes para realizar la equiparación entre los cuadernillos y entre las evaluaciones diagnósticas de 

2015 y 20162. Esta sección se ocupa de desarrollar y fundamentar las decisiones teóricas y 

metodológicas adoptadas en estos aspectos.  

 

 

                                                           
1 Uno solo en 2015, tres para 2016 y cuatro para 2017. 
2 El diseño metodológico también permite, aunque con limitaciones de distinto tenor, hacer 
comparaciones hacia atrás con la Evaluación Diagnóstica hecha por la UAE del CURE en 2014 y con 
prueba de LEA 2015 en Montevideo. 
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Los niveles lectores y el sistema educativo uruguayo según PROLEE 
 

Los estándares de contenido para la prueba de Lectura se elaboraron siguiendo las “Pautas de 

referencia sobre los niveles de Lectura en español como primera lengua” del Programa de Lectura y 

Escritura en Español (PROLEE, 2011). En este documento, una comisión de la ANEP trabajó 

inicialmente bajo la coordinación de Virginia Bertolloti y Maria Guidali, para acordar y describir, de 

forma gradual y articulada, los conocimientos y aptitudes lectoras de los individuos que atraviesan el 

sistema formal. La comisión fue integrando docentes de Primaria, Secundaria, UTU y de Formación 

Docente, y también de la Universidad de la República involucradas en cuestiones de la enseñanza de 

la Lectura y también de la Escritura. Según sus autoras, las Pautas son concebidas como un instrumento 

de apoyo al trabajo docente y al sistema educativo en lo que refiere a la Lectura. Ofrecen una 

ordenación sistemática y jerarquizada de los conocimientos lectores. Como es esperable, muchos de 

ellos se reflejan en los contenidos de Lectura de los programas oficiales de Primaria y Media. (PROLEE, 

2011, pp. 4-5).  

Es de notar que tanto en la Presentación como en la Introducción resalta la perspectiva 

programática que este documento tiene acerca de la política educativa, y de ahí, el acento en la 

relación entre los niveles lectores y las grandes definiciones de la política curricular (el perfil de ingreso 

y de egreso). 

 En términos muy generales, por Lectura se entiende fundamentalmente, una construcción 

social y cultural, que tiene lugar en un espacio intersubjetivo en donde los lectores manifiestan 

comportamientos, actitudes y trasfondos culturales respecto del acto de leer. La Lectura es una 

actividad inteligente, orientada por metas y por una representación que el lector se hace sobre lo que 

la situación y el texto le desafían (OECD-PISA, 2015, pág. 19), que involucra las habilidades psicológicas 

superiores, los diferentes niveles lingüísticos y el conocimiento del mundo del lector (PROLEE, 2011).  

 El concepto de Lectura es analíticamente desagregado en cinco dimensiones: la 

decodificación, la comprensión, el conocimiento lingüístico, los géneros discursivos y el 

comportamiento lector. La decodificación refiere a “la capacidad del sujeto de asociar los sonidos del 

lenguaje con los grafemas/letras del alfabeto. Una vez que el sujeto automatiza el reconocimiento de 

palabras y las decodifica con fluidez, deja libre gran parte de su capacidad atencional a la comprensión 

de palabras y enunciados”. La decodificación es un proceso fundamental en los primeros años de vida 

de la persona; está asociada a factores de maduración biológica y psicológica además de sucesivas 

ampliaciones de los círculos sociales en los que participa. Sin embargo, se puede asumir que todos los 

estudiantes han logrado un nivel de decodificación tal que permite una lectura fluida, de acuerdo a 

cómo PROLEE lo enuncia3. En consecuencia, no evaluaremos esta dimensión. 

La comprensión implica procesos de construcción de significado que exigen realizar 

inferencias basadas en el conocimiento lingüístico y del mundo en general. “Ello le permite al sujeto 

reconocer en la Lectura una estructura discursiva y ser capaz de entender diversos textos e integrar 

                                                           
3 Ello, como resultado de la importancia teórica y empírica en el nivel L4B. 
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esa información al conocimiento del mundo que posee”. (PROLEE, 2011). Las inferencias que debe 

hacer una persona en relación al texto son en dos niveles de abstracción distintas. El primero 

presupone la decodificación de las palabras y consiste en analizar la información de superficie, 

explícita: identificar palabras, reconocer convenciones ortográficas, extraer significado de palabras y 

oraciones). El lector comprende mediante la identificación y localización de palabras, enunciados o 

segmentos del texto que explícitamente hacen referencia a un tema.  El segundo nivel de comprensión 

radica en el análisis de aspectos implícitos en el texto, tales como relaciones de sentido entre 

segmentos, mediante diferentes estrategias: por ejemplo, poner en relación diferentes partes del 

texto, abstraer aspectos (objetos, sujetos, propiedades) aludidos indirectamente, contradicciones, 

implicancias lógicas (causa y consecuencia), etc. Todos tienen en común la realización de inferencias 

para integrar información explícita localizada en el texto con conocimientos previos que el lector tiene; 

la comprensión procede por integración. Este segundo nivel pone a consideración otro aspecto 

importante en la comprensión, aún más global y general. Es aquel que se abre cuando un lector hace 

una reflexión global, para proponer una valoración, por ejemplo, sobre la intencionalidad del autor, 

los destinatarios, las consecuencias hipotéticas que podría tener un mensaje, incluso sobre su propia 

opinión. Estos últimos procesos requieren ya una vinculación deliberada entre los contenidos del texto 

y el conocimiento previo que tiene le lector.  

La tercera dimensión que propone PROLEE es el conocimiento lingüístico. Por tal se entiende 

al conocimiento que tiene un lector sobre el léxico, la sintaxis, la prosodia y la ortografía. Forman parte 

del saber implícito que tiene un lector nativo, aunque existe consenso en señalar que el papel de la 

Educación (Inicial, Primaria y Media) es la enseñanza explícita de la ortografía, la ampliación del 

repertorio léxico y en la complejización de las estructuras sintácticas (PROLEE, 2011, pág. 17). Es 

interesante señalar que por lo general, los marcos de referencia de evaluación de la Lectura han 

discutido la importancia de evaluar esta dimensión pero que existe cierto nivel de debate respecto 

cuál habría de ser la magnitud y profundidad que se le otorgue. Como lo indican los autores, “sólo con 

el conocimiento lingüístico no es posible acceder a ciertos niveles de comprensión de textos que se 

leen” (PROLEE, 2011, pág. 17). Sin embargo, también es razonable suponer que la comprensión en el 

nivel de lectura que aquí es de interés, L4B, requiere de ciertos conocimientos gramaticales 

(morfológicos y sintácticos), léxico-semánticos, prosódicos y pragmáticos; y además, es posible que 

los requiera no solo en forma tácita sino explícita, no solo como conocimiento lingüístico sino 

metalingüístico. A esta altura y desde nuestros objetivos, solo podemos indicar esta discusión y 

proponerlo como preguntas para la investigación. 

Para referir a los géneros discursivos, se debe partir de enunciados que constituyen el 

mecanismo por el que se expresa el uso de la lengua. A través de la agrupación de tales enunciados 

de acuerdo a similitudes en su contenido temático, estilo verbal y composición, es que se delimitan 

los mismos. Los mismos son diferenciados según sean primarios (simples) o secundarios (complejos): 

La complejidad de los secundarios deviene de su desarrollo y organización, lo que implica cierta 

interacción con los géneros primarios. Estos últimos, dejan de mantener una relación inmediata con 

la realidad y con enunciados reales de otros (Bajtín 1982). En definitiva, los géneros discursivos 

contribuyen a identificar expectativas en torno a los textos. 
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Finalmente, el comportamiento lector se encuentra asociado a los valores, creencias y los 

hábitos que los lectores desarrollan frente a tal actividad. Estas moldean el comportamiento lector, 

junto a factores de naturaleza psicológica o trayectorias vitales por las que atraviesa el sujeto, 

características o intereses personales, etc. En tal sentido, las conductas configuran una manifestación 

de los valores de los individuos, cuya motivación no guarda relación exclusiva con aspectos de la 

individualidad, sino que también interactúan elementos socioculturales, lo que explica, por ejemplo, 

la importancia de la transmisión del hábito entre generaciones (Yubero & Larrañaga 2010). 

La organización de estos conocimientos aportados por las autoras se hace mediante una 

tipología de lectores que serían característicos para el comienzo y la finalización de cada nivel o ciclo 

del sistema educativo formal en Uruguay. Se distinguen 5 niveles de lectores divididos a su vez en 7 

tipos según el nivel educativo.  

 

Esquema II.1. Niveles y tipos de lector definidos por el Programa de Lectura y Escritura en Español 

como primera lengua (PROLEE, 2011). 

Nivel  Tipos   

Lector 1 L 1  (único) Lector no escolarizado formalmente. Etapa de la infancia 

Lector 2 L 2 (único) Educación inicial 

Lector 3 L 3 A Comienzo de la Educación Primaria 

 L 3 B Finalización de la Educación Primaria 

Lector 4 L4  A Finalización de la Educación Media Básica 

 L 4 B Finalización de la Educación Media Superior 

Lector 5 L 5 (único) Educación Superior 

Fuente: PROLEE (2001).  

 

Cada nivel lector detalla los aspectos que los estudiantes deben dominar para alcanzar una 

Lectura adecuada. Es de remarcarse que se entiende que los tipos lectores son “situaciones objetivo” 

a ser alcanzadas al concluir cada uno de los niveles. En consecuencia, está implícita la hipótesis de que 

al llegar a uno de estos niveles, es posible que los estudiantes en realidad se encuentren en varios 

niveles, presentándose una distribución empírica sobre la que poco se puede adelantar en este nivel. 

Dado el objetivo general de la Evaluación Diagnóstica a la generación de ingreso y el carácter 

programático definido por la ANEP, deberemos tomar el nivel lector L4B como indicativo de la 

expectativa generalizada de desarrollo de la competencia lectora de un estudiante que llega a la 

UDELAR.  El Documento de Pautas…  describe los atributos comportamentales que se espera que 

tengan los estudiantes que han alcanzado este tipo, siendo algunos de aquellos ciertamente bastante 

abstractos. Otros en cambio brindan más claras indicaciones y recortes de utilidad para orientar una 

Evaluación. 

 

Esquema II.2. Descripción de las competencias lectoras de un lector del Tipo 4 B (Egresado de 

Educación Media Superior). 
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 Posee una Lectura reflexiva y crítica. Manifiesta su acuerdo o desacuerdo elaborando una opinión sobre lo 

leído. 

 Comprende todo tipo de texto, a menos que sean experimentales o de especialidad técnica. 

 Reconoce y distingue posibles inconsistencias internas de los textos.  

 Formula preguntas y busca las respuestas en el texto. 

 Puede relacionar los textos con su época, con el autor y con el contexto en que fueron escritos. 

 Maneja todas las técnicas de Lectura de manera consciente porque sabe que las estrategias de 

procesamiento del texto pueden cambiar de acuerdo con los objetivos y demandas de las tareas. 

 Dispone de estrategias autorreguladoras de la Lectura: relectura, utilización del contexto y de la morfología 

para determinar el significado de algunas palabras o frases. 

 Reconoce la importancia del resumen, el parafraseo del significado del texto y la capacidad de recordarlo para 

la autocomprobación de la comprensión. 

Fuente: PROLEE, 2011: pág. 41-44. 

 

Operacionalización de la competencia lectora  
 

Para avanzar en la definición y operacionalización de las anteriores conceptualizaciones es 

menester profundizar en el término “competencia lectora”. Partimos de la hipótesis que la definición 

de PISA sobre Lectura resulta teóricamente consistente con aquella propuesta por PROLEE, al menos 

en algunos aspectos que son los que se instrumentan en la Evaluación Diagnóstica.  

PISA establece que la Lectura: “es la comprensión, el uso, la reflexión sobre, y el compromiso 

con los textos escritos con el propósito de lograr las metas propias, desarrollar el conocimiento propio 

y participar en la sociedad” (PISA, 2013). El punto en que se sitúa en la evolución del desarrollo de la 

competencia es la edad de 15 años, mientras que PROLEE conceptualiza un proceso que se inicia con 

el ingreso a la Educación Inicial y concluye con el egreso de la Media Superior. El esquema siguiente 

plantea este concepto. 

 

Esquema II.3. Conceptualización de competencia lectora en PISA (2000 y 2009) 

 
...es la comprensión, el uso, la reflexión sobre… 
 
El término comprensión está conectado con “comprensión lectora”, ampliamente aceptado como un elemento de la 
Lectura. Por uso se hace referencia a la noción de aplicación, de hacer algo con lo que leímos. Finalmente, la alfabetización 
lectora hace referencia también a la “reflexión sobre”. De este modo, se enfatiza la noción de que la Lectura es interactiva: 
los lectores recurren a las ideas y experiencias propias al momento de comprometerse con un texto. De este modo, cada 
acto de Lectura requiere reflexión recurriendo a la información externa al texto en cuestión. Los lectores están 
constantemente, a menudo de forma inconsciente, contrastando lo que leen con el conocimiento que poseen sobre el 
exterior. De este modo, continuamente examinan y revisan su sentido del texto. 
 
...y el compromiso con… 
 
Un persona alfabeta en Lectura no sólo tiene las habilidades y el conocimiento para leer bien sino que también valora y 
utiliza la Lectura para una variedad de propósitos (compromiso con la Lectura). El compromiso implica, en este contexto, 
la motivación para leer y abarca un conjunto de características afectivas y comportamentales que incluyen: el interés en y 
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el disfrute por la Lectura, un sentido del control sobre lo que se lee, involucramiento en la dimensión social de la Lectura 
y las diversas y frecuentes prácticas de Lectura. 
 
...textos escritos… 
 
Con el término “textos escritos” se incluye a todos aquellos textos coherentes en los cuales el lenguaje es utilizado en su 
forma gráfica sea impresa o digital. Entre los textos se incluyen representaciones visuales como diagramas, imágenes, 
mapas, tablas, gráficos e historietas que incluyen lenguaje escrito. Estos textos visuales pueden existir 
independientemente o coexistir en textos largos. Los textos digitales se diferencias de los impresos en la cantidad de texto 
visible para el lector en cualquier momento, la forma en la que las diferentes partes de un texto y/o diferentes textos se 
conectan a través de enlaces de hipertexto; y, dada estas características, la forma en la que los lectores se comprometen 
con los textos digitales. En un grado mayor que para los textos impresos o escritos a mano, el lector necesita construir su 
propio camino para completar cualquier actividad de Lectura asociada con un texto digital. 
 
...con el propósito de lograr las metas propias, desarrollar el conocimiento propio y participar en la sociedad 
 
Con esta frase se enfatiza la idea de que la alfabetización en Lectura habilita al cumplimiento de aquellas aspiraciones 
individuales que enriquecen y extienden la vida personal y la educación permanente. Con el término “participar” se trasmite 
la idea de que la alfabetización lectora habilita, también, a que las personas contribuyan con la sociedad así como a 
conocer sus propias necesidades. La participación refiere tanto al compromiso social, cultural y político. 
 

 

El enfoque de PISA no es estrictamente curricular, y esto implica un matiz con PROLEE, sino 

que utiliza la noción de “competencias para la vida”. Este concepto tiene un supuesto importante de 

explicitar aquí: PISA reconoce el peso superlativo del sistema educativo para el desarrollo de estas 

competencias, peso que se observaría a lo largo de la Educación Formal, pero no impone la restricción 

de que sean el único agente de la escolarización. Este supuesto es particularmente adecuado para una 

Evaluación Diagnóstica en el ingreso a la Educación Superior: si bien los nuevos estudiantes provienen 

en su mayoría de la Educación Media Superior, debe recordarse que por su diseño mismo, cualquier 

persona puede ingresar en cualquier etapa de su vida, y de hecho lo ha estado haciendo en 

proporciones más que considerables en el interior (Rodríguez, Carreño, Fernández, Figueroa, & Lorda, 

2015). Esto es, la expansión de la Educación Superior provista por la UDELAR, muy en particular  en el 

interior, ha tenido la característica de llegar a personas adultas, lo que robustece el argumento de 

pensar la Lectura más allá de su asociación con los ciclos anteriores de la Educación Media. Este va 

desarrollando su competencia a través de un largo proceso en el que el período de socialización 

primaria interactúa con su escolarización inicial, su experiencia a través del sistema educativo formal, 

sus relaciones de pares, su interacción cotidiana en el ámbito barrial y local, en el ámbito laboral, en 

otros espacios de socialización secundaria especializadas (clubes deportivos, movimientos juveniles, 

organizaciones religiosas, políticas y sindicales).  

PISA está interesada en la comprensión lectora, y en segundo lugar, en aspectos actitudinales 

asociados a ella (como la motivación por la lectura, la diversidad de materiales leídos o la frecuencia 

de lectura). Son estudios sobre el compromiso del lector con la Lectura (“reading engagement”) y las 

metacogniciones y estrategias de lectura.  En cada uno de estos aspectos ha realizado en el los Ciclos 

2000 y 2009 algunos estudios específicos que muestran la pertinente y significativa relación con la 

competencia lectora evaluada (OECD-PISA, 2015; OECD-PISA, 2010). Estos aspectos en alguna medida 

son también recubiertos por el concepto de comportamientos lectores de PROLEE, aunque estos 

últimos no alcanzan el nivel de operacionalización que  presenta PISA. Para el caso de la Evaluación 
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Diagnóstica, entendimos desde su inicio, que estas cuestiones excedían nuestros objetivos básicos y 

también nuestras posibilidades teórico-metodológicas, aunque reconocemos su importancia clave. 

PROLEE además de la comprensión, trata las dimensiones la decodificación, la modalidad 

lectora, los conocimientos lingüísticos y de géneros discursivos, sobre los cuales PISA no hace 

tratamiento explícito alguno que pudiéramos utilizar como antecedes para la operacionalización. Un 

punto de particular atención y discusión en torno a la Evaluación Diagnóstica ha sido la inclusión de la 

dimensión “conocimiento lingüístico” (léxicos y morfosintácticos”). Las opiniones que hemos recibido 

en distintos momentos nos aportaron argumentos convincentes relativos a su inclusión en la 

Evaluación y esto ha sido así desde su inicio. Pero nuestros avances han sido más modestos aquí. En 

términos comparados, hemos encontrado ejemplos de operacionalización (ítems) cuyo objetivo es la 

evaluación del conocimiento explícito que un estudiante tiene sobre categorías de palabras, reglas 

ortográficas y significaciones. Así planteado, esto sería más bien un estudio de los conocimientos 

meta-lingüísticos, es decir, del conocimiento estructurado y formalizado que una persona tiene sobre 

la organización de una lengua. Hasta este momento no exploramos en profundidad, aunque 

esperamos hacerlo, qué relación empírica habría entre el conocimiento lingüístico y el conocimiento 

meta lingüístico. Podemos suponer que habría de existir una correlación importante, aunque el paso 

siguiente a establecer alguna forma de determinación o de causalidad es otro terreno muy distinto. 

Conscientes de estos problemas teóricos y metodológicos, así como también de las limitaciones en 

que hemos desarrollado este programa, optamos por evaluar preliminarmente el conocimiento 

lingüístico del estudiante, pero con pocos ítems cuya clasificación resulta dudosa conforme a lo dicho 

más arriba. En este sentido, el término “conocimiento lingüístico” objeto de esta evaluación, debiera 

más acertadamente aceptarse como “meta-lingüístico”. 

 

Dimensiones evaluadas 
 

Con base en la discusión teórica anterior, realizada con base a los marcos teóricos de PROLEE y PISA, 

circunscribimos el objetivo de la prueba de Lectura a la descripción del nivel de comprensión y 

conocimientos lingüísticos (más estrictamente, meta lingüísticos) directamente conectados o 

interrelacionados con los procesos de comprensión que los estudiantes han desarrollado a lo largo de 

su escolarización Primaria y Media, y que mantienen al ingreso a la Universidad de la República. 

Ubicamos a este lector en el nivel L4B propuesto por PROLEE (2011). 

En primer lugar, entendemos la comprensión lectora tal como lo enuncia PROLEE pero 

distinguiendo un tercer proceso cognitivo tal como PISA lo propone. En consecuencia, hipotetizamos 

que la comprensión implicará la puesta en marcha en forma predominante aunque no exclusiva, de 

uno de los siguientes procesos cognitivos: a) la localización y recuperación de información; b) la 

integración e interpretación de la información, y c) la reflexión y evaluación del contenido de un texto. 

Cada una de estas dimensiones está presentada en el esquema II.5.   
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Esquema II.5. Procesos cognitivos componentes de la competencia lectora conforme PISA 

Procesos Caracterización 

Localizar y 
recuperar 
información en 
el texto 

Leer comprensivamente textos con estructuras simples y complejas, en los que se encuentre 
predominantemente la exposición y que satisfagan una variedad de propósitos como el informarse, 
entretenerse, resolver problemas y formar opinión y juicios valorativos. 

Identificar, a partir de las marcas que presentan los textos leídos,  conceptos y recursos que permiten 
la comprensión de su sentido global: ficción, realidad; mundo representado, personas, personajes, 
tiempo, espacio, hechos clave, acción dramática, diálogo; ideas, puntos de vista y propósitos. 

Integrar e 
interpretar lo que 
leen 

Aplicar estrategias de comprensión antes, durante y después de la Lectura, para interpretar el sentido 
global del texto. 

Comprender léxico variado, de manera precisa, palabras, expresiones y terminología de acuerdo con 
contenido, propósito y audiencia. 

Comprender variados textos, identificando la tesis, argumentos, contraargumentos y refutaciones; su 
validez, propósitos, puntos de vista, efectos y recursos utilizados, apoyándose en las marcas 
textuales correspondientes. 

Reflexionar y 
evaluar 
recurriendo a la 
información del 
texto y 
relacionándola 
con su propia 
experiencia. 

Valorar la información del texto con la finalidad de aplicarla a su experiencia. 

Reflexionar sobre la literatura como medio de expresión y comprensión de variados temas, 
problemas humanos, experiencias, preocupaciones e intereses, considerando el contexto 
sociocultural de su producción y potenciando su capacidad crítica y creativa. 

Reflexionar e interpretar las diversas imágenes de mundo y elementos constitutivos básicos de las 
obras literarias, tales como: narrador, hablante, tiempo, espacio, elementos simbólicos, para la 
comprensión de su sentido global y su vinculación con el contexto sociocultural de su producción 

 

 En segundo lugar, y dado que el objetivo supone  el perfil lector L4B, cognitivamente 

desarrollado y diversificado tanto en sus intereses y usos de la lectura, consideramos pertinente 

evaluar también la dimensión de los conocimientos lingüísticos, pero, como ya hemos hecho 

referencia larga en el anterior apartado, más estrictamente, estaríamos observando el conocimiento 

meta-lingüístico. Dos serían las dimensiones: i) la sintaxis y ii) la léxica. Dentro de las primeras, 

incluimos por ejemplo, la identificación de categorías de palabras y el papel de los signos de 

puntuación. Dentro de la dimensión léxica, nos concentramos en el significado que toman las palabras 

conforme el texto en que se están usando. No evaluamos otros aspectos marcados por PROLEE (2011) 

tales como la prosodia. En todos los casos, el enfoque aplicado fue circunscribir la evaluación del 

conocimiento directamente conectado y contextualizado por el texto motivador. 

Esquema II.6. Conocimientos lingüísticos implicados en la competencia lectora en el nivel L4B 

evaluados por el proyecto 

Subdimensión Caracterización 

Gramaticales 

Morfológicos 

Sintácticos 

Signos de puntuación 

Léxicos y morfológicos Significados de palabras 

 

Reiteramos, para finalizar estas definiciones, que nuestro recorte teórico no implica 

desconocer que la práctica de leer involucra también y en forma relevante otras dimensiones, 

afectivas y actitudinales, que PROLEE (2011) define como comportamiento lector, o que PISA ha 

trabajado bajos los conceptos de compromiso con la lectura y de metacognición (OECD-PISA, 2015). 

Sin embargo, y dado el nivel desarrollo actual del presente Proyecto de Evaluación Diagnóstica, los 
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habremos de excluir hasta que podamos incorporarlos con luego de un detallado análisis de los 

antecedentes disponibles. 

 

Elaboración de los ítems de competencias lectoras 
 

En las evaluaciones de aprendizaje, la construcción de un banco de ítems, teóricamente fundados en 

el marco de referencia propuesto, correctamente formulados técnicamente y validados por 

especialistas es uno de los elementos estratégicos más importantes. La calidad de los ítems de una 

prueba depende fundamentalmente de su validez de contenido (Pérez Juste, 2006). Por este motivo 

se siguieron varios procedimientos para asegurar la coherencia de los contenidos a evaluar con los 

objetivos de la evaluación y el instrumento de medición. Esto es, seleccionar ítems que cumplan con 

tener mínimas observaciones a la validez del constructo, en este caso, del concepto de competencia 

lectora.  

Sin embargo, la tarea de crear ítems es una de las tareas que llevan más tiempo, especialistas 

y por tanto, recursos específicos para desarrollar un programa de esta naturaleza, cuestiones que no 

están establecidas aún en la Universidad de la República. Por lo tanto, esta Evaluación Diagnóstica 

puso en práctica la estrategia de relevar ítems ya elaborados, discutir su pertinencia teórica y la 

adecuación a los objetivos, y proceder a su adaptación.  

Nuestra primera y más importante fuente fue el trabajo sistemático desarrollado por la UAE 

del CURE desde 2011. La UAE tiene entre sus líneas, conformar un banco de ítems de Lectura con el 

propósito de institucionalizar una Evaluación Diagnóstica a la generación de ingreso a la nueva 

institución (Rodríguez, Correa, & Díaz, 2012). La UAE adaptó ítemes pero también generó nuevos entre 

2013 y 2014 con base en el proceso de PROLEE. Esto es, las Pautas…  fueron conocidas y aplicadas por 

la UAE en el diseño de las evaluaciones de Lectura.  

El Programa de Evaluación Diagnóstica de la CCI dio continuidad a este trabajo a partir de 2015 

y lo extendió para cubrir toda la población que ingresaba a la UDELAR en carreras del interior del país 

(Rodríguez, Figueroa, & Fernández, 2016). En estos años amplió el banco revisando un variado 

conjunto que incluyó ítems liberados de evaluaciones hechas para la Prueba de Selección Universitaria 

(PSU, Chile); la Prueba EXANI II de ingreso a Licenciatura en la Educación Superior del Consejo Nacional 

de Evaluación (CONEVAL) de México; ítems liberados de PISA 2009; y los ítems de las Pruebas de 

Lectura aplicadas a estudiantes de ingreso en Montevideo en los años 2014 y 2015  por el Programa 

de Lectura y Escritura Académica de la Comisión Sectorial de Enseñanza (LEA, Uruguay), estos últimos 

cedidos por la LEA a texto expreso de ser usados con vistas a converger a una evaluación única de la 

Lectura. También se revisaron múltiples páginas web, en las que se proponen actividades de 

comprensión lectora con un formato general de múltiple opción4.  

La multiplicidad de fuentes que fueron revisadas nos puso ante la tarea de explorar y discutir 

sus marcos teóricos como primer paso, y la compatibilidad de estos marcos en segundo paso. En 

                                                           
4 Entre ellas un blog de Uruguay, denominado “razonamiento-verbal” 
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general, este proceso llevó a que muchos ítems de los programas PSU, EXANII y “otras fuentes” fueran 

finalmente descartados. El grueso del banco resultante tiene origen por tanto, en actividades 

desarrolladas por la UAE con base en PROLEE, en las pruebas LEA y en ítems liberados por PISA.  

Un aspecto a destacar en este trabajo es que hemos seguido las orientaciones hechas por los 

marcos de referencia adoptados. Los ítems de Lectura están agrupados en “actividades”: esto es un 

texto, por lo general breve, que presenta y desarrolla un tema que está auto-contenido. No son ítems 

que se presentan al evaluado como inconexos con el texto que les da motivo. Pero, a su vez, hemos 

sido cuidadosos en cumplir con el requisito de la independencia local de los ítems; esto es, que la 

probabilidad de responder correctamente un ítem no dependa fuertemente de la probabilidad de 

responder otro anterior debido a conexiones de contenido entre uno y otro. 

Los textos utilizados son variados y tienen un carácter “cultural” o de “difusión”: no tienen un 

encuadre disciplinar y su Lectura no requiere de un conocimiento específico en algún campo de 

conocimiento. Por ejemplo, uno de los textos de LEA 2014 refiere al debate público sobre la educación 

en los “tiempos actuales” y los cambios ocasionados por las “tecnologías de la información” y las 

“redes sociales” en las actividades e intereses de los jóvenes. Hay algún texto literario pero es parte 

de una literatura que ha tenido bastante difusión y condice con el estilo de varios textos de los 

programas de Bachillerato. 

Por motivos metodológicos, cada una de estas actividades, en particular los ítems, tienen 

carácter reservado: a) cada uno de los ítems permite generar un ancla que permita equiparar las 

pruebas aplicadas en distintos años; b) la producción o selección de nuevos es un proceso que 

demanda tiempo, y es cada vez más exigente en la medida en que los “nuevos” ítems deben 

corresponderse con las características (contexto, formato, tipo y proceso de comprensión) del marco 

de referencia que tienen los “viejos” que van a remplazar. 

Es de notar que nuestro banco de ítems se compone hasta el presente con más de la mitad de 

aportes provenientes del Programa LEA.  Esto permite explorar una línea de comparación de 

resultados con lo observado en Montevideo, cuestión que pronto estaremos en condiciones de 

informar. La tabla II.1 presenta la distribución de los ítems según el origen publicado de los mismos. 

 

Tabla II.1. Distribución de los ítems incluidos en el banco de Lectura 2016 según su autoría 

 Porcentaje 

UAE del CURE (ítems de la evaluación de 2014) 19,3% 

LEA usados en la Evaluación de 2014 en Montevideo 22,7% 

LEA usados en la Evaluación de 2015 en Montevideo 28,4% 

PISA ítems liberados en el ciclo 2009 10,2% 

PSU (Chile), ítems liberados 2,3% 

Otras fuentes 17,0% 

Total 100,0% 
Fuente: elaboración propia conforme a la clasificación del banco de ítems 2016. 
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Las siguientes dos tablas informan en cuanto a las dimensiones evaluadas, comprensión 

lectora y conocimientos metalingüísticos. Los ítems evalúan en mayor medida procesos de localización 

y recuperación de información, precediéndole aquellos cuya intención es integrarla e interpretarla. 

Los ítems de reflexión y evaluación son menos frecuentes, lo que se explica por el gran porcentaje de 

ítems LEA 2015 y LEA 2016 que globalmente, evalúan los primeros dos procesos cognitivos descriptos.   

 

Tabla II.6. Distribución de los ítems del banco de Lectura según dimensión evaluada 

 Número total Porcentaje 

Comprensión lectora 70 85% 

Conocimientos metalingüísticos 12 15% 

Total 82 100% 
Fuente: elaboración propia conforme a la clasificación del banco de ítems 2016.  

 

Tabla II.7. Distribución de los ítems del banco de Lectura según procesos cognitivos de comprensión 

 Porcentaje 

Localizar y recuperar 37 

Integrar e  interpretar 40 

Reflexionar y evaluar 23 

Total 100% 
Fuente: elaboración propia conforme a la clasificación del banco de ítems 2016.  

 

Estos ítems fueron revisados cada uno por al menos tres especialistas en temas de Lengua, a 

los que, en forma independiente, se les pidió una evaluación global, su conformidad con el nivel lector 

L4B, se determinó  el objetivo del ítem (descripción y estándar), y se lo clasificó según el contexto, 

material y proceso cognitivo.  

 

Elaboración y aplicación de la prueba de Lectura 
 

Se utilizaron los parámetros de discriminación y dificultad obtenidos en 2015 para conformar el primer 

banco de ítems para 2016, así como para distribuir los ítems entre los cuadernillos. Se estableció una 

longitud máxima de 37 ítems por cuadernillo para el año 2015, extensión que se mantuvo para 2016. 

En ambos ciclos se siguió el criterio de estar al análisis psicométrico posterior para tomar decisiones 

de depuración. En total 82 ítems fueron mantenidos conforme a los distintos procedimientos de 

validación, tanto teóricos como psicométricos y son los que en este informe se reportan. 

 

Tabla II.8. Distribución de los ítems incluidos en cada cuadernillo de evaluación según proceso 

cognitivo 

Proceso cognitivos Cuadernillo 1 Cuadernillo 2 Cuadernillo 3 
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Comprensión lectora 91% 82% 85% 

Conocimientos lingüísticos 9% 18% 15% 

Total 100% 100% 100% 
Fuente: elaboración propia conforme a la clasificación del banco de ítems 2016.  

 

El diseño de la aplicación de la prueba de Lectura siguió las mismas orientaciones hechas para 

Matemática. Se entendió prioritario que las poblaciones de respondentes para cada cuadernillos 

fueran en todo semejante excepto en el cuadernillo respondido. Esto es, que pudieran considerarse 

muestras al azar de la población evaluada. La aleatorización permite suponer que: 

 

[1] 𝑃1=𝑃2=𝑃3  

 

Donde P es la probabilidad a priori de responder a un cuadernillo, sea 1, 2 o 3.  Esta decision 

permite hacer que el diseño sea del tipo “grupos equivalentes por aleatorización” (Kole & Brenan, 

2014), atributo que facilita luego los procesos de equiparación y escalamiento de la prueba.  

 Un segundo elemento esencial en el diseño fue disponer de un subconjunto de 10 ítems 

“anclas”. Conforme a las recomendaciones de la bibliografía especializada (Kole & Brenan, 2014), 

dentro del banco de ítems se definió un subconjunto compuesto por aquellos que fueron aplicados 

en 2015 y que, teniendo buenos indicadores psicométricos, podían incluirse en 2016 a los efectos de 

proceder a la equiparación entre ciclos. Fueron seleccionados además por la cobertura temática que 

tenían tal como lo muestra la tabla siguiente.  

 

Tabla II.9. Descripción de los ítems ancla en la prueba de Lectura  Número de casos 

Localizar y recuperar Información 3 

Integrar e interpreter 2 

Reflexionar y evaluar 2 

Conoc.Lingüísticos /Lexico 1 

Conoc.Ling./Gramática 2 

Total 10 

 

Indicadores psicométricos 
 

Para finalizar, presentamos aquí sintéticamente un breve panorama de los resultados psicométricos 

obtenidos. En primer lugar, incluidos indicadores de validez de constructo tomados de la Teoría Clásica 

de los Test y aplicados para examinar la robustez de las pruebas.  

 

Tabla II.10.  Indicadores psicométricos clásicos de los cuadernillos de las pruebas de Lectura 2016. 

 Lectura: cuaderno 1 Lectura: cuaderno 2 Lectura: cuaderno 3 

Índice de dificultad: medio 0.529 0.449 0.432 
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Índice de dificultad: mediana 0.534 0.454 0.451 

Índice de dificultad: mínimo 0.243 0.145 0.155 

Índice de dificultad: máximo 0.889 0.738 0.689 

Alfa de Cronbach 0.823 0.887 0.864 

Kayser Meyer Olkin 0.865 0.941 0.862 

Varianza Total Explicada Solución 
Factorial 50.2% 47.8% 53.6% 

Eigen Value primer factor (no rotado) 5.5 8.1 6.8 

 

Los distintos indicadores expuestos, no informan de problemas en la validez de constructo de 

las pruebas, al menos desde un punto de vista psicométrico. Observando los índices de dificultad de 

la TCT (media, mediana, mínimo y máximo) se aprecia que los tres cuadernillos tienen valores 

intermedios, siendo el más sencillo el número 1  y el cuaderno 1 el más difícil. La distribución de la 

media del índice de dificultad es bastante simétrica, mostrando que en términos de Teoría Clásica no 

parecería existir una prueba con grandes sesgos. El conjunto de ítems son altamente consistentes 

internamente dentro de cada cuadernillo (valores de Alfa de Cronbach superiores a 0.80). Si bien la 

solución factorial ronda en el 50% de la varianza total, y las soluciones extraen entre 9 y 12 factores 

en cada cuadernillo, las varianzas propias o Eigen Values del primer factor (solución no rotada), en 

conjunto con los altos valores del Alfa,  permiten sostener que es pertinente un resumen 

unidimensional.  

 Un análisis complementario se presenta a continuación aplicando estimaciones con base en 

la Teoría de Respuesta al Ítem. Para cada prueba se ajustó un modelo TRI utilizando la funcionalidad 

de STATA para este cálculo (STATA Corp, 2015).  Se presentan a continuación una descripción de estos 

indicadores con base en un modelo de dos parámetros (2PL)5. 

 

Tabla II.11. Indicadores psicométricos TRI de los cuadernillos de las pruebas de Lectura 2016.  

 Lectura: cuaderno 1 Lectura: cuaderno 2 Lectura: cuaderno 3 

Parámetro B de dificultad: medio 0.337 0.310 0.476 

Parámetro B de dificultad: mediana 0.198 0.010 0.167 

Parámetro B de dificultad: mínimo -0.959 -0.928 -1.132 

Parámetro B de dificultad: máximo 0.889 3.578 5.489 

    

Parámetro A discriminación: media 0.962 1.404 1.148 

Parámetro A discriminación: mediana 0.901 1.299 1.023 

Parámetro A discriminación: mínimo 0.374 0.465 0.314 

Parámetro A discriminación:máximo 1.863 2.930 2.669 

 

 Evidentemente, el panorama que permite la aplicación de la TRI es más complejo y detallado 

que la TCT y confirma la necesidad de informar las pruebas bajo esta teoría tal como es recomendado 

en forma estándar por los libros de evaluación (Ryan & Brockmann, 2011; Baker, 2001; Kole & Brenan, 

2014). Se identifican nuevas debilidades en el comportamiento de los ítems. Así por ejemplo, este 

análisis muestra que conforme a la clasificación de Baker (2001), los ítems tienen una discriminación 

                                                           
5 Se estimó un modelo de tres parámetros, pero no variaron sustantivamente las conclusiones. El 
parámetro c fue estimado prácticamente  igual a 0. 
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en promedio moderada, siendo mejor la ofrecida por el cuadernillo 2. No hay ítems con un parámetro 

a inferior a 0, en tanto que las discriminaciones máximas son relativamente altas y muy altas conforme 

a Baker (2001).  

 Las dificultades estimadas de los ítems una distribución con menor rango en el cuadernillo 1, 

y más amplia en el cuadernillo 3, donde además el grado de dificultad es mayor que en los otros dos.  
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