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Resumen

Los examenes de comprension de lectura en lengua extranjera administrados en nivel
superior, con fines de ingreso, permanencia o titulacién, conllevan importantes implica-
ciones en la vida de los examinados. Por esta razon se deben disefiar exaimenes bajo un
fundamento teodrico-metodolégico que les confiera validez. Siguiendo el enfoque argu-
mentativo para validar examenes de Kane (2002, 2006, 2013), el presente articulo aborda
la concepcion y disefio de un prototipo de examen de comprension de lectura en lengua
extranjera utilizado en educacion superior. Dicho enfoque incorpora inferencias semanti-
cas y politicas que deben ser respaldadas mediante evidencia. El articulo aborda un area
que suele quedar fuera de los estudios de validacion de examenes de alto impacto: la
descripcion del dominio como eje medular en la concepcién de un examen de lengua. El
estudio presenta implicaciones para las instituciones de educacion superior que disefian
examenes de certificacion en lengua extranjera.

Abstract

Foreign language reading comprehension tests administered at the higher education
level, for admission, continuation, or graduation purposes, carry significant implications
for examinees’ lives. For this reason, exams must be designed based on a theoretical and
methodological framework that ensures their validity. Following Kane’s argument-based
approach to test validation (2002, 2006, 2013), this paper addresses the conception and
design of a prototype foreign language reading comprehension test for higher education.
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This approach incorporates semantic and political inferences that must be supported with
evidence. The study explores an area often overlooked in the validation of high-stakes
exams: domain description as the core component in the design of a language exam. The
study presents implications for higher education institutions involved in designing foreign
language proficiency exams.

Introduccion: la comprension de lectura en inglés
como lengua extranjera en el ambito universitario

n las dltimas dos décadas el uso del inglés con fines académi-

cos en programas educativos y en publicaciones académicas

ha crecido en forma exponencial (Wichter y Maiworm, 2014;

Englander, 2014; Mendoza y Martinez, 2023). Sin embargo,

dada la importancia del espafol a nivel mundial, la mayoria
de las universidades hispanoamericanas imparten pocos programas
académicos en su totalidad en inglés y la mayor parte de su instruccion
se centra en la comprension de lectura (Salager et al., 2016; Cronquist y
Fiszbein, 2017; Mendoza, 2021). Asimismo, las politicas lingliisticas en
Iberoamérica no son homogéneas ni a nivel institucional ni nacional
(Halbach et al., 2013; Halbach y Lazaro, 2015).

El presente estudio se llevé a cabo en la Universidad Nacional Au-
tonoma de México (UNAM), una de las universidades mas grandes e
importantes de América Latina, en donde el medio de instruccién de
los programas académicos es en espanol. La politica linglistica de esta
universidad promueve la comprension de lectura con fines académicos
(de aqui en adelante, CLFA), habilidad primordial para que los estudian-
tes universitarios comprendan textos provenientes de una amplia gama
de comunidades discursivas (Grabe y Stoller, 2018; Legg et al., 2014);
esto a través de cursos de lengua, cursos de comprension de lectura y
mediatecas, pero también mediante examenes de CL y de dominio en
cuatro habilidades. Cada una de las facultades y programas de grado y
posgrado deciden qué tipo de examen administran y el uso que le dan
(requisito de titulacion o ingreso). Lamentablemente, estos examenes
rara vez son utilizados con fines diagnésticos (Mendoza, 2021), por lo
que se convierten en examenes de alto impacto al conllevar importantes
implicaciones en la vida de los estudiantes.

De ahi que el presente estudio aborde el diseno de un prototipo
de examen de CLFA con base en las nuevas propuestas conceptuales,
teoricas y metodologicas para disenar examenes de lenguas en educa-
cion superior, y en particular los administrados a gran escala y de alto
impacto. El examen se concibi6 a partir de los conceptos teéricos de
Bachman y Palmer (2010) sobre el uso de los examenes y la busqueda
de consecuencias benéficas para todas las partes interesadas; a su vez,
Kane (2006, 2013, 2016) pone especial énfasis en la construccion de
un argumento de validacion de examenes a partir de la interpretacion
y uso que se le da a estos. El modelo seguido para implementarlo
fue el propuesto por Mendoza (2015), quien disefia examenes de alto
impacto siguiendo la linea de Kane (20006, 2013).

Desafortunadamente, la informacién disponible sobre el proceso
de diseno y la definicién de constructos de los examenes de lenguas
es escasa. Asi que el objetivo de este articulo consiste en describir, y
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respaldar con evidencia, los fundamentos teéricos y metodolégicos que
se siguieron para disefiar un nuevo prototipo de examenes de CLFA
en inglés como lengua extranjera.

Fundamentos tedricos y metodoloégicos para el
diseiio de un examen de CLFA

En este apartado se presenta el argumento de validacion del proto-
tipo de examen de CLFA disenado para la UNAM. Kane (20006, 2013),
Bachman (2005), y Bachman y Palmer (2010) proponen una serie de
fundamentos tedricos para la construccion de examenes de lengua
sustentados en la argumentacién. Siguiendo como modelo el esquema
de Mendoza (2015) para disefiar examenes de lengua de alto impacto,
y con base en el enfoque de Kane (2013), se diseno6 el argumento de
validacion de la prueba de CLFA. Dicho argumento consta de una serie
de aserciones que deberan ser afirmadas o refutadas mediante evidencia.
Para poder afirmar o refutar una asercion, Kane (2013) —siguiendo el
modelo argumentativo de Toulmin (1958)- propone cuatro inferencias:
evaluacion, generalizacion, extrapolacion y utilizacion. Las tres primeras
son de tipo semantico, y la cuarta de tipo politico. Sin embargo, Kane
(2013) sugiere que cuando se trata de examenes de alto impacto, en
donde la toma de decisiones podria afectar decisivamente la vida de
los examinandos, se incluya la inferencia de la descripcion del ambito,
misma que permitira identificar qué tan pertinentes resultan las tareas
seleccionadas para generalizar del ambito para el cual se pretende
evaluar. En la Figura 1 se presenta el argumento de validacion de la
prueba de CLFA, el cual incluye las inferencias previamente enunciadas.

» Figura 1

El examen de comprension de lectura reflejala habilidad que el examinando requiere en el émbito universiario
para comprender textos académicos en lengua extraniera. Asimismo, lo puntuacién es tfl para los sustentontes
¥ pora que quienes se encargan e fomar decisiones lo hagan de manera justa y equitafiva

!
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Fuente: elaboracién propia.
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En este articulo solo se aborda la primera inferencia: descripcion
del dominio, la cual contiene los fundamentos tedricos y metodologi-
cos que guiaron el disefio del examen. Para ello se dividio6 el trabajo
en dos fases: definicion del constructo del examen, y consideraciones
para evaluar la CLFA. La Tabla 1 muestra las dos fases requeridas para
respaldar la inferencia de la descripcién del dominio.

) Tabla 1
Fase 1 * Las competencias de CLFA en lengua extranjera a
Concepcién y disefio nivel universitario
del examen * Los niveles de dominio de CLFA en lengua
extranjera
e Estructura del examen
* Tabla de especificaciones
Fase 2 * Seleccién y edicién de textos
Seleccion de textos | ® Rubricas para aprobar textos
y disefio de reactivos | ® Especificaciones para la elaboracién de reactivos
* Rébricas para aprobar reactivos

Fuente: elaboracién propia.

La CL se puede entender desde una perspectiva sociocognitiva, ya que
involucra tanto procesos de interpretacion del texto como la participa-
cion en practicas discursivas situadas en contextos sociales especificos,
como el académico (Afdal, Spernes y Hoff-Jenssen, 2022). En lugar de
concebir la lectura como una habilidad exclusivamente mental, este
enfoque reconoce que comprender un texto implica acceder a las
convenciones culturales, normas académicas, relaciones de poder y
marcos ideolégicos. Por lo tanto, la lectura es una practica socialmente
construida, donde las expectativas de cada comunidad de saber se ven
influenciadas por su entorno y su historia (Jacobs, 2015).

En el ambito académico, el conocimiento de los géneros discursivos,
los propositos comunicativos y las convenciones retoricas instituciona-
lizadas por los miembros de cada una de las comunidades académicas
y cientificas determinan la activacion de recursos lingiisticos y las
estrategias de interpretacion para una lectura eficiente.

Grabe y Stoller (2018: 10), por ejemplo, definen la escritura académica
como aquella actividad destinada a “buscar respuestas a preguntas, a
aprender nuevas ideas, a desarrollar habilidades académicas, a sintetizar
informacion de uno o multiples textos, a buscar evidencia para respaldar
un argumento o postura, o criticar las ideas de otros [traduccion del
autor]”. Segiin Koda (2021), leemos para construir significados basados
en informacion lingtiistica a partir de tres operaciones: decodificacion,
construccion de la informacién a partir del texto y construccion de un
modelo en el lector a partir de lo leido, y el conocimiento previo. Este
enfoque, sin embargo, se complementa con una visién holistica que
considera factores sociales y culturales propios de las comunidades
discursivas dentro del ambito académico (Afdal, et al., 2022).

De acuerdo con Geva y Ramirez (2015), empleamos recursos cogni-
tivos y de conocimiento de la lengua para la interpretacion de un texto,
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que a su vez debe comprenderse dentro la comunidad discursiva en la
cual se enmarca (Baker, et al., 2019). Algunos de estos recursos son de
procesamiento de alto y bajo nivel. Los procesamientos de alto nivel
incluyen la identificacion de ideas principales, conexiones textuales,
sintesis mental de informacion, la lectura critica, efectuar reparaciones
cuando hay ruptura en la comprension, emplear la informacion de textos
para llevar a cabo otras tareas, uso del conocimiento previo y atenciéon
dirigida para comprender o interpretar informacion especifica (Grabe
y Stoller, 2018). Los procesamientos de bajo nivel son aquellos que se
relacionan con la velocidad y precision del reconocimiento léxico, el
conocimiento de las estructuras sintacticas, la retorica y organizacion
textual. En los hablantes nativos esta habilidad se encuentra automa-
tizada, y cuando se lee en lengua materna la dificultad de la lectura
depende de varios factores, como el conocimiento del tema, el tipo y
dificultad del texto, la destreza y practica que se tenga para leer de-
terminadas tipologias textuales y la motivacion (Alderson, 2000). En
el caso de la lectura en lengua extranjera, ademas de las diferencias
entre comunidades discursivas que no comparten el mismo idioma
para comunicarse, la capacidad de leer esta directamente relacionada
con el dominio de la lengua en cuestion. Asi, la dificultad para com-
prender un texto, menciona Koda (2021), se ve acentuada ain mas por
la diferencia entre la lengua materna y la lengua meta, por lo que la
transferencia de estrategias de lectura juega un papel crucial cuando
las lenguas son distantes.

Desde esta perspectiva, la CLFA en lengua extranjera constituye una
practica sociocognitiva compleja en la que convergen la competencia
lingtiistica, las estrategias de lectura y la apropiacion de géneros dis-
cursivos propios del ambito universitario (Afdal, et al., 2022; Baker
et al., 2019, Jacobs, 2015). De ahi que los niveles de comprension de
lectura literal, inferencial y critico que describen Liu (2010) y Pérez
(2005) no puedan analizarse de forma aislada, sino que adquieren un
valor dentro un contexto social determinado; en este caso el académico.

En consecuencia, comprender un texto académico en lengua extran-
jera requiere de un s6lido dominio 1éxico (Prichard, 2008) y lingiiistico
que le permita al lector decodificar la informacién (Koda, 2021), pero
también de un conocimiento de la comunidad discursiva que le permita
posicionarse criticamente e identificar intenciones comunicativas. Para
ello la alfabetizacion académica y el dominio de la lengua meta son
indispensables si se quiere acceder a la comprensiéon de un texto en
distintos niveles.

Definir las competencias que deberia poseer un estudiante universi-
tario para comprender textos académicos no es tarea facil, dado que
no existe un marco curricular a nivel superior que describa y detalle
dichas habilidades. En América Latina existen escasos documentos
genéricos que esbozan estas competencias, como el proyecto Tuning
América Latina, del cual se pueden extraer: “capacidad de abstraccion,
analisis y sintesis; capacidad de comunicacion en un segundo idioma;
habilidades para buscar, procesar y analizar la informacion procedente
de diversas fuentes; capacidad critica y autocritica” (Beneitone et al.,
2007: 44). En el contexto angléfono, Rosenfeld et al. (2001) llevaron a
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cabo un estudio, con miras a la creacion del nuevo examen computari-
zado del TOEFL iBT, en el cual identificaron las siguientes habilidades
para la CLFA:

Localizacion:
1. Localizar y comprender la informacion que se manifest6 cla-
ramente en el texto mediante una lectura rapida (skimming
Y scanning).
2. Localizar y entender la informacion visual proporcionada en
los documentos (por ejemplo, graficos y tablas).

Comprension basica
3. Usar pistas contextuales para determinar el significado de
una palabra en un texto.
4. Determinar el tema basico (idea principal) de un texto.
5. Leer y comprender instrucciones/indicaciones escritas relacio-
nadas con las tareas y/o examenes dentro del salon de clase.
Aprendizaje:
Leer el material escrito con suficiente atencién y compren-
sién para recordar ideas principales y luego contestar pre-
guntas escritas cuando el texto ya no esté presente.
7. Leer el material escrito con suficiente atencién y compren-
sion para recordar ideas principales.
8. Leer el material escrito y destacar las ideas y conceptos im-
portantes.
9. Distinguir informacion objetiva de opiniones.

Integracion:
10. Comparar y contrastar las ideas en un texto y/o a través de
varios textos.
11. 11. Sintetizar las ideas en un texto y/o a través de varios textos.
(Tomado vy traducido de Rosenfeld et al., 2001: 80).

Ademas de estas habilidades, Van den Broek y Kendeou (2015: 109)
mencionan estas otras habilidades: leer para aprender, leer para integrar
informacién proveniente de multiples fuentes —incluyendo informacién
grafica y visual—, leer para evaluar, para establecer juicios criticos y hacer
uso de la informacién, y leer para la comprension general de textos.

En el contexto latinoamericano, diversos estudios han abordado la
evaluacion de la comprension lectora en inglés en el nivel superior;
con lo cual se ha aportado evidencia empirica sobre las necesidades,
dificultades y propuestas pedagogicas especificas de la region. En Peru,
por ejemplo, Torres (2019) llevo a cabo un estudio con estudiantes
universitarios, en el que se analizaron —a través de cuestionarios y un
analisis correlacional- los niveles de comprension lectora en inglés
(i.e., literal, inferencial y critico) y su relacion con el uso de estrategias
de aprendizaje. El autor identific6 que mas de 60% de los estudiantes
calificaban para niveles medios o bajos de comprension. Del estudio
se destaca la necesidad de fortalecer tanto la ensefanza como la eva-
luacién en este campo.
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Por su parte, en México, Cuervo (2022) disen6 e implement6 una
intervencion psicoeducativa con estudiantes universitarios para evaluar
la comprension de textos académicos. Aunque su estudio se realiz6 en
espanol, la metodologia es aplicable a la evaluacion de la CL en inglés
porque se enfoca en niveles de interpretacién inferencial y critica,
ademas de incorporar una medicion de autoeficacia lectora, aspecto
clave en el rendimiento en lengua extranjera.

Estos estudios se ven complementados por investigaciones como la
de Flores (2019), quien document6 los niveles de CL en inglés como L2
en estudiantes universitarios peruanos de ingenieria civil. El autor con-
cluye que, en general, mas de la mitad de los estudiantes universitarios
logra comprender textos académicos en inglés de manera adecuada,
aunque también senala que presentan dificultades significativas en el
nivel critico de lectura. Su analisis detallado por niveles (literal, infe-
rencial, critico) permite establecer puntos de intervencion diferenciados
que pueden ser tomados en cuenta en contextos educativos similares.

Desde un enfoque metodolégico innovador, Ochoa y Ramirez
(2010) realizaron un estudio mixto secuencial-explicativo en México,
a través de un pre-test y un pos-test administrados antes y después de
la instruccion de cinco técnicas de CL mediadas por tecnologia. Los
estudiantes se ubicaron en el nivel B1 del MCER. Si bien los resulta-
dos del estudio no fueron estadisticamente significativos, los autores
subrayan la relevancia de considerar tanto las percepciones docentes
como el uso de recursos educativos abiertos en la planeacion didactica
para fomentar el involucramiento y participacién de los estudiantes.

Otro aporte significativo es el de Guerra et al. (2022), quienes eva-
luaron el nivel de comprension lectora de 309 estudiantes mexicanos
de matematicas aplicadas y computacion. Los resultados revelaron un
bajo nivel general de comprension lectora (53%) y un uso limitado
de estrategias por parte del alumnado. Los autores sugieren que uno
de los mayores retos que enfrentan los estudiantes universitarios es
aprender los contenidos disciplinares y desentramar el contenido del
texto para analizarlo, argumentarlo y criticarlo.

Desde una perspectiva sociopolitica, Restrepo (2012) analiza la politica
lingtistica de certificacion de lengua extranjera en estudiantes univer-
sitarios de Colombia. Su estudio revel6 que los examenes de lectura en
inglés no son solo instrumentos de medicion, sino también dispositivos
ideolégicos que pueden generar resistencia institucional. En la misma
linea, Silva (2014) hace una revision critica del estado de la investiga-
cion sobre comprension de lectura en América Latina y propone una
mirada mas integral que supere los enfoques exclusivamente técnicos.

Estas investigaciones llevadas a cabo en América Latina nos per-
miten situar la necesidad de evaluar la CLFA en lengua extranjera. Sin
embargo, si bien estos estudios se centran en la evaluacioén del nivel
de CL de los estudiantes mediante diversas técnicas, son escasas las
investigaciones que documentan de manera sistematica como se gesta
el diseno de un examen. Esta ausencia metodologica genera un vacio
insoslayable en la evaluacion de la CLFA, por lo cual el presente estudio
abona al proponer los principios teéricos y metodolégicos para disefiar
un examen que atienda a esta necesidad de evaluar la CL en lengua
extranjera dentro del contexto latinoamericano en educacién superior.
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Metodologia

La creacion de descriptores de los niveles de dominio de CLFA
En el caso particular de las competencias en lenguas extranjeras, exis-
ten diversos marcos de referencia que se han disenado para identificar
las habilidades que deben poseer los estudiantes. Con el fin de poder
elaborar las especificaciones que guiaron el disefio del examen, ademas
de los fundamentos tedricos descritos en los dos apartados anteriores,
se consultaron los siguientes referentes especificos para lenguas ex-
tranjeras. En primer lugar, se revisaron las competencias genéricas del
MCER (Consejo de Europa, 2002), relacionadas con la CL en sus cuatro
dominios: publico, privado, laboral y académico. También se conside-
raron los Can-do-statements de la Association for Language Testing
in Europe (ALTE, 2002), las escalas de autoevaluacion del DIALANG
y el European Language Portfolio (ELP). Siguiendo la guia provista
por los referentes para disefio de exdmenes de lenguas extranjeras:
Relating Language Examinations to the Common European Framework
of Reference for Languages (Consejo de Europa, 2009) y el Manual
Jor Language Test Development and Examining for use with the CEFR
(Consejo de Europa, 2011), se llevaron a cabo sesiones quincenales a
manera de taller con docentes que imparten cursos de CL en lengua
extranjera, y con especialistas en evaluacion y en CLFA para poder
determinar y seleccionar las competencias que serian mas adecuadas
para evaluar dicha habilidad.

Tras este trabajo colegiado, los niveles que se consideraron adecuados
para evaluar la CL en el contexto universitario fueron solamente el B1+,
el nivel B2 y el C1. La Tabla 2 muestra una sintesis de los descriptores
de competencia en cada uno de los niveles.

» Tabla 2 Descriptor del nivel de competencia de CLFA.

Los textos empleados en lengua extranjera son de caracter académico con temas no especia-

lizados y con vocabulario académico comprensible para un estudiante universitario

B1 (Nivel limitado). Lee en lengua extranjera con un nivel de comprensién limitado a ideas ge-
nerales y claramente expresadas. Su comprensiéon es de cardécter féctico y literal. Comprende
vocabulario académico bdsico y sencillo.

El candidato a este nivel es capaz de:

* comprender informacién general y de reconocer la linea argumental y las conclusiones
principales en textos académicos, cuando estos son escritos con claridad.

* comprender informacién fdctica y literal, pero presenta dificultades para identificar informacién

parafraseada.

comprender vocabulario académico bésico y sencillo.

reconocer el propdsito y/u opinién del autor cuando estos son explicitos, pero presenta

dificultades para establecer inferencias de cualquier tipo.

B2 (Nivel intermedio). Lee en lengua extranjera con independencia, adapta el estilo y la velocidad
de lectura a distintos textos y finalidades, y utiliza fuentes de referencia apropiadas de forma
selectiva. Comprende informacién parafraseada, inferencias y detalles. Posee un amplio voca-
bulario.

(continta)

( Jnngi
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Los textos empleados en lengua extranjera son de caracter académico con temas no especia-

lizados y con vocabulario académico comprensible para un estudiante universitario

El candidato a este nivel es capaz de:

* seguir las ideas centrales en los resimenes (abstracts) y textos académicos.

e distinguir entre informacién principal y secundaria.

¢ identificar informacién especifica de forma parafraseada a nivel parrafo.

e comprender la postura de los autores o puntos de vista, aun cuando estos sean implicitos.
reconocer las estructuras gramaticales, a menos que sean formuladas de manera demasiado
compleja.

inferir significados implicitos

reconocer la retérica del texto.

reconocer un amplio vocabulario de tipo académico, aunque se le dificulte entender ciertas
palabras o expresiones.

C1 (Nivel avanzado). Lee en lengua extranjera de forma critica y comprende con detalle textos acadé-
micos extensos y complejos. Su manejo del léxico es adecuado para el dmbito académico.

El candidato a este nivel es capaz de:

* escanear, a una velocidad moderada, articulos, libros de texto, etc., para formarse juicios fiables
en cuanto a su relevancia / utilidad.

captar informacién relevante y comprender el tema principal, ideas primarias y secundarias, y
conclusiones de textos académicos, aunque esta informacién esté implicita.

identificar detalles sutiles que incluyen actitudes y opiniones tanto implicitas como explicitas.
reconocer un léxico vasto y especializado, aunque en ocasiones no pueda comprender cierta
terminologia.

e comprender con claridad la coherencia y cohesién de un texto.

inferir y extrapolar cualquier tipo de informacién no explicita.

reconocer cualquier tipo de estructura gramatical para comprender las diferentes proposiciones.
evaluar de forma critica la pertinencia, relevancia y utilidad de la mayoria de los libros de texto y
articulos dentro de la propia drea de estudio.

Fuente: Elaboracién propia a partir de los referentes antes enunciados y de los talleres conducidos con especialistas en
CLFA.

El argumento de validacion del examen de CLFA

Un tema importante para considerar en la construccién de examenes
de alto impacto es la validez. Kane (2013, 2016), siguiendo un enfoque
argumentativo, pone especial énfasis en la fase de disefio del examen.
Kane (2016) también menciona que los exdmenes que se disefian a nivel
universitario, como los de comprension de lectura, deberian hacer énfa-
sis en textos que los estudiantes puedan encontrar en libros, articulos,
periodicos y otras lecturas que no requieran de conocimiento previo.

En el caso de la UNAM, se ofrecen poco mas de 130 licenciaturas, mas
de 90 programas de maestria y doctorado, y cerca de 250 especializa-
ciones; por lo que diseiar examenes para cada una de las licenciaturas
o programas de posgrado resultaria imposible. Asimismo, los examenes
basados en textos que son demasiado especializados tienden a medir el
conocimiento del tema en lugar de la comprension lectora (Alderson,
2000), lo cual genera sesgos y pone en desventaja a los candidatos que
no poseen conocimiento especializado del tema.

Este fue el razonamiento para generar un modelo de examen de CL
donde solo se evalta la comprension del texto asociada al dominio de la
lengua meta (Koda, 2013). Tal estandarizacion facilita también calibrar
los examenes, de modo que las multiples versiones que se construyan
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del examen cuenten con un nivel de dificultad similar; de lo contrario,
el resultado aprobatorio de un examen podria quedar a merced de su
dificultad y no necesariamente de las habilidades del estudiante. Con
base en Alderson (2000), Fulcher (2012), y Jamieson (2014), se elabor6
la estructura del examen vy las tablas de especificaciones que describen
con detalle las habilidades de CL que un sustente debe poseer para
ser académicamente competente a nivel universitario, y la forma de
operacionalizar dichas habilidades mediante reactivos.

Sabemos que la dificultad de un reactivo depende de tres cosas:
la dificultad del texto, el nivel cognoscitivo que se evalia a través de
una pregunta y la forma en la cual esta redactado el reactivo (Khalifa
y Weir, 2009; Grabe vy Jiang, 2014; Grabe y Stoller, 2018). Alderson
(2000), por ejemplo, sugiere que se tomen en cuenta estas variables
para que la dificultad del examen vaya en concordancia con el nivel
de dificultad deseado.

Para este examen se tomaron en cuenta textos no tan largos (850
a 1000 palabras), con los cuales se pudieran elaborar suficientes pre-
guntas e incluir mas textos en un examen (Khalifa y Weir, 2009). Con
base en los niveles de competencia requeridos para evaluar la CLFA y
las consideraciones ya descritas, se disefi6 la estructura del examen.
Con miras a poder delinear cada una de las especificaciones se siguio la
propuesta que Alderson (2000: 169-170) proporciona para la evaluacion
de la CL. La Tabla 3 muestra la estructura del examen.

» Tabla 3 Estructura del examen de CLFA.

Estructura del examen de CLFA

Propésito: evaluar las habilidades de CLFA de los estudiantes universitarios

Caracteristicas del sustentante: estudiantes universitarios de grado y posgrado

Nivel de comprensién: B1+, B2 y C1

Cursos preparatorios disponibles: cursos de CL presenciales y a distancia ofrecidos por la institu-
cién

Duracién total: 1 hora 30 minutos

Secciones: una seccidn con fres textos provenientes de a) ciencias fisicomatemadticas e ingenierias,
b) ciencias médicas, quimicas y bioldgicas, c) ciencias sociales, d) humanidades y artes

Situacién de uso de la lengua: lectura de textos académicos y cientificos en lengua extranjera

Longitud de textos 3 textos de aproximadamente 750 palabras

Total de palabras Minimo 2000 y méximo 2200 palabras

Reactivos 10 reactivos por texto y 30 en total por examen

Descripcién de los reactivos Niveles B1+, B2 y C1 del 10 preguntas por texto:
MCER * 3 preguntas del nivel B1

* 4 preguntas del nivel B2

* 3 preguntas del nivel C1

Cada operacién de la tabla de es-
pecificaciones solo podrd emplear-
se en una ocasién por texto.

(continda)
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LA EVALUACION D LA COMPRENSION DE LECTURA EN LENGUA EXTRANJERA: FUNDAMENTOS, DISENO Y APLICACION EN EDUCACION SUPERIOR

Estructura del examen de CLFA

Tipo de pregunta Opcién multiple con 4 opciones y una respuesta correcta.

Lengua meta de las preguntas Preguntas y distractores en inglés

Uso del diccionario No se permite el uso de diccionarios

Tipo de textos Textos de divulgacién académica y cientifica. Los textos deberdn

abordar teméticas académicas, pero no especializadas ni con tec-
nicismos ni léxico que resulte dificil de comprender, incluso para
el disenador. El texto puede o no incluir informacién visual
(grdficas).

Formato de administracién En papel con posibilidad de administracién en computadora

Fuente: elaboracién propia.

Resultados

Diseito de la tabla de especificaciones

Las tablas de especificaciones concentran de manera puntal las ope-
raciones cognitivas que el sustentante tendra que llevar a cabo para
demostrar su grado de dominio en CL. Estos documentos facilitan el
disenio de reactivos, pero también son valiosos dentro del proceso de
revision de estos. Con base en cada uno de los descriptores, un grupo
de expertos en impartir cursos de CL y en el disefio de examenes de
esta habilidad, se establecieron los niveles cognoscitivos a evaluar y las
posibles preguntas que podrian elaborarse para evaluar cada una de
las habilidades de CL. En la Tabla 4 se presentan las especificaciones
del examen de CLFA.
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LA EVALUACION DE LA COMPRENSION DE LECTURA EN LENGUA EXTRANJERA: FUNDAMENTOS, DISENO Y APLICACION EN EDUCACION SUPERIOR

d Tabla 4 Especificaciones del examen de CLFA.

TABLA DE ESPECIFICACIONES NIVEL B1 (bésico)

1. Comprender la idea general
de un texto sencillo escrito con
claridad.

La idea central/principal del texto es:
2Cudl es la idea central/principal del texto?
2Cudl es el tema principal del texto?

2. Reconocer la linea argumental
general en textos (descriptivos
o expositivos) escritos con cla-

ridad.

Segun el texto/autor, antes de / después de...
2Qué se necesita hacer antes de / después de...?

3. Comprender las conclusiones
principales cuando estas son ex-

un
X

2Qué concluye el autor sobre “x” o sobre el texto?

plicitas.
4. Comprender informacién fdc- | Segun el texto, “la escritura en Mesopotamia sur-
tica. gi6...".

5. Comprender detalles e infor-
macién especifica y literal.

2Qué/cémo/cudndo/dénde, etc.2

2Qué caracteristicas se mencionan en el texto so-
bre el subtema...?

Seleccione la opcién que contenga el proceso de
elaboracién de...

Identifique la fecha en que ocurrié “x evento” Se-
gun el autor, 2¢en qué regién se desarrollé...2

6. Comprender vocabulario
académico sencillo y bdasico
cuando este ha sido previa-
mente explicado o descrito en
el texto.

En la linea “X” La palabra “Y” significa:
¢Qué significa la frase “X” en la linea “Y"2

7. Reconocer el propésito de un
autor cuando este es explicito.

2Cudl es el propésito del texto? La finalidad del
texto es...

8. Identificar la opinién de un
autor cuando esta es explicita.

El autor sugiere...
El autor opina...
2Cudl es la opinién del autor sobre “X"2

9. Comprender informacion vi-
sual sencilla sobre temas co-
nocidos.

Segun la gréfica / el diagrama...
De acuerdo con la gréfica / el diagrama...

10. Distinguir entre informacién
principal y secundaria cuando
esta es explicita y lineal.

1. Comprender la postura o pun-
tos de vista de un autor.

2Cudl de las siguientes oraciones sintetiza mejor
la idea principal del texto?

TABLA DE ESPECIFICACIONES NIVEL B2 (eficiente)

En el parrafo 6 el autor enumera varias conductas
de riesgo para...

Cuando en el Gltimo parrafo el autor dice que “X”
significa que...

2Qué quiere decir el autor cuando afirma que...2

2. Comprender informacién vi-
sual de cualquier tipo.

Segun el texto, ¢qué grdfica / esquema representa
mejor...2
Segun el esquema, ...

3 preguntas por texto

4 preguntas por texto
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. Reconocer las estructuras gra-
maticales para comprender
las diferentes proposiciones
(relaciones anaféricas, catafé-
ricas y deicticas).

En el parrafo “X”, la palabra “Y” se refiere a... En
el parrafo “X” “lo cual” se refiere a...

. Comprender con claridad la
coherencia y cohesién de un
texto.

¢En qué pérrafo se sefiala que...2
2En cudl de los segmentos del texto cabria la si-
guiente oracién...?¢

. Reconocer un amplio vocabu-
lario de tipo académico cuan-
do este ha sido previamente
explicado o descrito.

La expresion “X” en el parrafo “Y” se refiere a...
En la linea “X”, la palabra “Y” podria ser reempla-
zada por cudl de las siguientes palabras:

. Comprender el tema princi-
pal, aunque este sea implicito.

2Cudl es el tema principal del texto?

. Comprender la relacién en-
tre ideas principales y secun-
darias, aunque estas no se
presenten en una secuencia
lineal.

¢Cudl de las siguientes afirmaciones resume me-
jor las ideas expresadas en el texto?

. Comprender las conclusiones
de textos académicos, aunque
esta informacién se implicita.

2Qué se puede concluir del texto?

TABLA DE ESPECIFICACIONES NIVEL C1 (experto)

NUmero de

Direccion de Formacion e Innovacion Educativa

reactivos
. Reconocer la retérica del texto. | 2Cudl es el tono del autor?
. Identificar detalles sutiles ex- | De la informacién del pdrrafo “X” se puede inferir
plicitos e implicitos. que...
En relacién con “X”, de los dos primeros pdrrafos
se puede inferir que...
. Reconocer actitudes y opinio- | éCon qué fin hace el autor referencia a “X”?2
nes implicitas, pero claramen- | El objetivo del parrafo “X” es...
te definibles.
. Reconocer un léxico académi- | La expresion “X” en el parrafo “Y” se refiere a...
co vasto y especializado cuan- | En la linea “X”, la palabra “Y” es sinénimo de... 2
do este ha sido previamente | En la linea “X”, la palabra “Y” tiene el significado k)
explicado o descrito. opuesto a... =
. Distinguir con claridad la co- | ¢Cudl de las siguientes afirmaciones es verdadera "
herencia y cohesién de un|de acuerdo con el texto? g
texto, aunque existan contra- | De acuerdo con el texto, todas las siguientes afir- 3
dicciones, inconsistencias o|maciones son correctas o
argumentos ilégicos. EXCEPTO: cg—
. Inferir y extrapolar cualquier | Siguiendo la légica del texto, el parrafo siguiente
tipo de informacién no expli- | trataria sobre:
cita. De la informacién del texto se puede inferir que...
. Reconocer cualquier tipo de | ¢Cuél de las siguientes oraciones expresa la mis-
estructura gramatical para|ma idea que la siguiente proposicién: “..."2
comprender las diferentes
proposiciones.
. Comprender la postura o pun- | 2Con qué afirmacién estaria de acuerdo el autor?
tos de vista de un autor aun
cuando sean implicitos.
Fuente: elaboracién propia.
( et
—
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Seleccion de textos y disefio de reactivos para evaluar la CLFA
En los talleres que se llevaron a cabo con expertos en CL se acordd
que los textos debian provenir de medios de difusién accesibles a un
publico académico bien informado: gacetas, boletines o revistas de
divulgacién cientifica y cultural. Estos textos estan orientados a un
publico como el universitario, aunque no especialista en un tema en
particular. El léxico es formal y académico, pero no es especializado
ni rico en tecnicismos; por lo tanto, se requiere de vocabulario basto,
mas no especializado, para poderlos comprender. Siguiendo la linea
de Khalifa y Weir (2009), los textos contemplados, entonces, fueron
expositivos o divulgativos de caracter cientifico, o relacionados con
las ciencias sociales, humanidades y artes. Estos textos se encuentran
también en gacetas, enciclopedias, revistas de divulgacion cientifica o
libros de textos de los cursos introductorios de estudios de grado y
de posgrado.

Los textos fueron editados para ajustarse a la longitud, matizar
léxico especializado, aclarar ciertos conceptos, eliminar secciones que
requirieran de conocimiento previo, y para elidir referencias que no son
necesarias al momento de evaluar. La Tabla 5 resume las caracteristicas
para seleccionar textos.

D Tabla 5 Caoracteristicas del texto.

Caracteristicas del texto

Nivel del MCER B2+ o C1

Contenido No especializado ni que se requiera de conocimiento
previo especializado para poder ser comprendido

Tipologia textual Expositivos o divulgativos de cardcter cientifico, y de las
ciencias sociales, humanidades y artes

Léxico Académico, pero no especializado

Longitud del texto Aproximadamente 750 palabras

Longitud minima y méxima a leer | 2000-2200 palabras
a lo largo del examen

Fuente: Elaboracién propia.

Una vez que se selecciono y edité un bloque de 10 textos pertenecien-
tes a distintas areas del saber, se llevé a cabo un proceso de revision.
Se les pidi6 a cuatro docentes en CL y especialistas en evaluacion de
lenguas que utilizaran una rubrica disefiada exprofeso para validar la
pertinencia de los textos y emitir cualquier comentario. Esta ribrica
figura en la Tabla 6.
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» Tabla 6 Robrica para evaluar los textos propuestos para los exdmenes de CLFA.

Titulo del texto:
Clave del autor:
Clave del revisor:

Criterios bdsicos de seleccién de textos

Adecuacién

Si No

El texto pertenece al dmbito académico (informativo, expositivo o argumen-

tativo).

La dificultad del texto corresponde al nivel B2+ o C1.

El texto se encuentra dentro del rango de 650 y 850 palabras.

Comentarios

Si el texto no cuenta con todos los criterios bdsicos arriba mencionados, deberd ser sustituido
por otro. Si el texto es mayor a 850 palabras, deberd editarse.

Nivel de dificultad textual

B2+

C1

Los textos de este nivel poseen un amplio voca-
bulario. El sustentante puede leer con indepen-
dencia, adaptar el estilo y velocidad de lectura a
diferentes textos y propésitos. Los textos de este
nivel son largos y complejos, y pueden pertene-
cer o no al drea de especialidad o interés del
estudiante, siempre y cuando el léxico pueda ser
comprendido a través del contexto.

Los textos de este nivel poseen un vasto vocabu-
lario de fipo académico. El sustentante es capaz
de comprender con detalle una amplia gama de
textos largos y complejos pertenecientes al dm-
bito académico, aunque no se encuentren den-
tro de su especialidad. Los textos pueden incluir
tanto puntos de vista, opiniones y conclusiones
explicitos como implicitos.

De los siguientes cinco elementos de evaluacién seleccione el nivel que corresponda (del 1 al 4)

segun las caracteristicas del texto.

Complejidad textual

1 2

3 4

El texto no es apropia-
do porque requiere
de un amplio cono-
cimiento previo espe-
cializado para poder
ser comprendido.

El texto no es apropia-
do porque requiere de
conocimiento previo
especializado para ser
comprendido (mds de
10% del texto).

El texto es apropiado,
pero en ocasiones se
requiere de conoci-
miento previo especia-
lizado para poder ser
comprendido

(menos del 10% de tex-
to).

El texto es apropiado
y no se requiere de
conocimiento previo
especializado para
poder ser compren-

dido.
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Coherencia y cohesién textual

1

2

3

4

El texto no es cohe-
rente, es demasiado
complejo o rebusca-
do. Las ideas de los
parrafos se encuen-
tran desarticuladas
entre si. Los marca-
dores discursivos son
insuficientes o impre-

El texto es parcialmente
coherente y/o compren-
sible (entre 60% y 80%
del texto). Hay seccio-
nes que no resultan
claras, son confusas o
presentan ideas desar-
ticuladas del resto del
texto. Hay problemas

El texto es coherente
y comprensible para
el lector (por lo menos
80%). Los nexos y los
marcadores discursivos
son adecuados, aunque
no sean tan variados.

El texto es coherente
y comprensible. En
caso de que existan
contradicciones y con-
tfraargumentos, estos
son comprensibles.
Los nexos y marca-
dores discursivos son
apropiados y

Cisos. con el uso de nexos y/o variados.
marcadores discursivos.

Léxico

1 2 3 4

El texto es demasiado
simple en su léxico o
utiliza vocabulario al-
tamente especializa-
do y técnico para ser
comprendido por un
lector experto.

La densidad léxica del
texto no es suficiente
para el dmbito acadé-
mico o incluye termino-
logia que en ocasiones
dificulta la comprensién
del texto en lectores ex-
pertos (mds de 10% del
texto).

El texto contiene un
amplio vocabulario de
tipo académico; sin em-
bargo, en ocasiones el
vocabulario técnico o
especializado no puede
ser inferido por lecto-
res expertos (menos de
10% del

texto).

El texto cuenta con un
|éxico académico vas-
to y especializado que
puede ser comprendi-
do o inferido median-
te el contexto.

Contenido estructura

1

2

3

4

El texto tiene un tema
principal, pero sin-
propésito claro, ejem-
plos, argumentos y
termina de forma
abrupta.

El texto expone el tema
principal de manera
clara, hay ideas ge-
nerales, pero no pro-
porcionan detalles ni
ejemplos, o termina de
forma abrupta.

El texto cuenta con un
propésito y tema prin-
cipal, punto de vista del
autor, aunque no pre-
sente contraargumentos
o una conclusién.

El texto cuenta con
un propdsito y tema
principal, puntos de
vista del autor, ideas
secundarias, argu-
mentos, ejemplos y
conclusiones.

Sintaxis y mecdnica

1

2

3

4

El texto presenta mul-
tiples oraciones que
no son claras, asi
como frecuentes erro-
res de redacciéon o
puntuacién produci-
dos por la edicién del
texto.

Hay varias oraciones
del texto que no son
claras (entre 5 y 10).
También hay recurren-
tes errores de redaccion
o gramaticales causa-
dos por la edicién del
texto (entre 5y 10).

Una o dos oraciones
del texto no son claras.
El texto presenta menos
de cinco errores de re-
daccién o gramaticales.
Se aprecia ligeramente
la edicién del texto.

Todas las oraciones
son claras. El texto no
presenta errores gra-
maticales ni de redac-
cién. Prdcticamente
no se percibe la edi-
cién del texto.
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Entre 15y 20 puntos, texto adecuado para evaluar la CLFA

Dictamen del texto.

() Aceptado sin modificaciones
() Aceptado con modificaciones
() Rechazado

Observaciones generales:

Fuente: Elaboracién propia.

Una vez que los especialistas emitieron sus comentarios sobre los
textos, se seleccionaron tres de ellos, provenientes de diversas areas
del saber, para construir un modelo prototipo o modelo “cero” de la
prueba. El siguiente paso consistié en disenar los reactivos con el uso
de las tablas de especificaciones. Como apoyo para los disenadores,
se elabor6 una guia que contiene ejemplos de reactivos y una lista de
criterios para disenarlos. En cada una de las preguntas se identifico
con claridad el nivel cognoscitivo que se estaba evaluando, asi como
la especificacion empleada. Una vez que los disefiadores elaboraron
los reactivos, los textos, junto con las preguntas, fueron revisados de
nuevo por especialistas en evaluacion, docentes que imparten cursos
de CL y también se incluy6 a especialistas de las areas provenientes de
los textos para determinar su pertinencia y de los reactivos.

Discusion y reflexiones finales

El objetivo del presente articulo consistié en proveer las bases tedricas
y metodologicas que guiaron el diseno y construccion de un nuevo pro-
totipo de examen de CLFA. Este estudio respalda la primera inferencia
semantica de Kane (2006, 2013) para validar examenes: la descripcion
del dominio. Esta inferencia —que alude a que las tareas, los textos y
las preguntas son adecuadas y representativas para el contexto en el
cual se evaluia— es imprescindible para conferirle validez al constructo
de examenes de alto impacto.

Pese a que el dominio de la CL en inglés a nivel superior es indis-
pensable (Salager et al., 2016; Mendoza, 2021; Mendoza y Martinez
2023), el sustento que respalde cuales deberian ser las competencias
que deberia poseer un estudiante universitario para ser académicamente
competente en esta lengua se encuentra mal definido o es impreciso
(Halbach et al., 2013; Halbach y Lazaro, 2015). Para una universidad
publica con recursos limitados, una de las preguntas que se deberia
formular la institucién es para qué evaluar en una amplia gama de
lenguas extranjeras, cuando es evidente que el inglés es de hecho la
Unica lengua que se utiliza en el ambito académico —ademas del espa-
fiol- en dicha universidad (Mendoza, 2021).

Lamentablemente, siguiendo la linea de Shohamy de Evaluacion
Critica de los Examenes (2001), dado que los examenes se convierten
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en instrumentos de poder y control que son utilizados para determinar
quién accede a estudios universitarios, es imprescindible considerar
el propésito de estos y el uso que se les da. Por esta razon también
se deberia buscar que los examenes conllevaran consecuencias bené-
ficas para los estudiantes; por ejemplo, que los resultados, en vez de
excluir a estudiantes académicamente competentes con un nivel de
inglés insuficiente, fueran utilizados como un instrumento diagndstico
que pudiera ubicarlos en cursos de lengua al inicio de sus estudios
universitarios. Esto permitiria una evaluacion de alto impacto encami-
nada a la correcta planeacion de cursos de lengua y no a la exclusion
u obstaculizacion para la titulacion (Restrepo, 2012).

El disefio de un examen que se administra a gran escala y alto impacto
no es tarea facil, y se requiere de un grupo de expertos y revisores que
garanticen que los estudiantes son evaluados con justicia y equidad en
todo momento (Stoynoff, 2013). En cuanto a los referentes a consultar
para disenar examenes, se puede observar que el MCER representa tan
solo un documento orientativo, mas no prescriptivo. Basarse tan solo
en el MCER para disenar examenes con fines académicos resulta en
la creacion de un instrumento inadecuado e impreciso para el fin de
la evaluacion. De ahi que, a falta de descriptores en planes de estudio
sobre las habilidades con que deberian contar los estudiantes en CLFA,
sea necesario echar mano de otros documentos que permitan delimitar
claramente el ambito para el cual deseamos evaluar. Esto repercute de
manera directa en las politicas lingiiisticas que adoptan las diversas
entidades institucionales, pues con frecuencia las facultades y escuelas
imponen requisitos de titulacién o de ingreso a través de examenes
de lenguas, sin un conocimiento claro de las habilidades que desean
que tengan sus estudiantes.

Por otra parte, queda claro que hace falta un dialogo y trabajo
conjunto entre quienes coordinan centros certificadores y autoridades
que toman la decisién de implementar examenes de lengua con fines
diagnosticos, de ingreso o titulacién en educacion terciaria. De esta
manera, ambas partes pueden ser coparticipes de la construccion de
descriptores que permitan definir las habilidades requeridas en lengua
extranjera.

Por ultimo, faltan estudios que permitan evidenciar las necesidades
del alumnado, de los docentes y de las autoridades institucionales para
hacer uso de la lengua extranjera en un contexto académico. Solo asi
se podran replantear las bases epistemologicas y ontologicas sobre las
cuales se sustentan y disefian los examenes de lengua a nivel superior.
Esto también favoreceria politicas lingliisticas institucionales que de-
canten en una correcta planeaciéon y en la implementacion de cursos
remediales que satisfagan las necesidades del alumnado, docentes y
autoridades. Siguiendo la linea de Mendoza (2015, 2021), y en conso-
nancia con las consecuencias benéficas de los examenes descritas por
Bachman y Palmer (2010), y Kane (2013), una evaluaciéon diagnostica
conllevaria mas consecuencias positivas para los estudiantes que una
evaluacion certificativa que les impida titularse o ingresar a un estudio
de posgrado.
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Conclusiones

La evaluacion de lenguas de alto impacto requiere del cuidadoso
disenno de examenes desde su concepcion, asi como de evidencia
que robustezca su argumento de validacion. A nivel superior, esto es
indispensable para garantizar que el efecto de los examenes conlleva
resultados positivos para las distintas partes interesadas y no genera
consecuencias perniciosas tanto para la ensefanza como en la exclu-
sion de estudiantes durante su proceso de desarrollo en educacién
superior. Este articulo sienta las bases para favorecer un desarrollo
estandarizado de examenes que se enmarca en un novedoso proceso
de disefio y revision de examenes.

Se declara que la obra que se presenta es original, no estd en
proceso de evaluacién en ninguna otra publicacién, asi también que
no existe conflicto de intereses respecto a la presente publicacién.
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