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Resumen

En este capítulo se presenta el desarrollo que ha tenido el sistema nacional
de medición de logros de aprendizaje los últimos años. Se da cuenta en
forma sintética del trabajo y de las principales conclusiones de la Comi-
sión para el desarrollo y uso del sistema de medición de la calidad de la
educación convocada por el Ministro de Educación que entregó su infor-
me final a inicios de diciembre de 2003. Finalmente se profundiza en la
primera de las recomendaciones de la Comisión para el SIMCE: estable-
cer una medición referida a estándares de desempeño.

Abstract

This paper shows the development of the national testing system for
students´ learning. The committee of development and use of education
quality testing system has elaborated a paper that examines the Chilean
learning measurement approach. A deep analysis of the committee
suggestions is displayed and the use of performance standards in
measurement is proposed.
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El SIMCE entre 1990 y 1997

El SIMCE es el sistema nacional de medición de resultados de
aprendizaje de los alumnos del sistema escolar. Ese ha sido su foco
de atención prioritario desde sus inicios, a pesar de que su denomi-
nación (Sistema de Medición de la Calidad de la Educación) sugiere
un ámbito de evaluación más amplio. El SIMCE se inició en 1988,
precedido por el PER (Programa de Evaluación del Rendimiento Es-
colar). Inicialmente desarrollado por la Universidad Católica, pasó a
ser administrado por el Ministerio de Educación a partir de 1990.

Entre 1990 y 1997 las mediciones censales se concentraron en
logros académicos de Matemática y Castellano (la medición de Cien-
cias Naturales e Historia y Geografía se realizaba a través de una
muestra), recogiéndose también información sobre desarrollo perso-
nal de los alumnos, actitudes hacia el medio ambiente, desarrollo de
la creatividad, y sobre la aceptación de la labor educacional por parte
de los padres, como también información técnico administrativa de
los establecimientos (tasas de aprobación, retiro, reprobación). Los
niveles evaluados por el SIMCE son –hasta hoy– 4º, 8º y 2º medio.

La escala de puntajes utilizada en este periodo correspondía al
porcentaje de respuestas correctas sobre el total de preguntas presen-
tadas en la prueba, y a partir de 1995 se publicaba, para cada estable-
cimiento, el porcentaje promedio de respuestas correctas de sus alum-
nos para cada asignatura. El modelo de medición y la construcción
de las pruebas sólo permitía comparaciones técnicamente válidas de
los resultados de una misma cohorte, por ejemplo entre estableci-
mientos o agrupaciones de establecimientos en una misma medición.
Dado que entre los propósitos originales no se contaba la evaluación
de tendencias en el tiempo, las comparaciones de resultados de una
misma cohorte satisfacían los objetivos iniciales de ofrecer a los apo-
derados información comparativa que les permitiera hacer opciones
para la educación de sus hijos además de ofrecer información a las
instancias ministeriales para concentrar recursos y esfuerzos de su-
pervisión. En síntesis, la construcción de las pruebas y el modelo o
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teoría clásica de medición utilizado hasta 1997, no permite discrimi-
nar si un aumento o disminución en el puntaje de una medición a la
siguiente obedece a variaciones en el nivel de dificultad de las prue-
bas utilizadas en cada caso o a las diferencias de rendimiento de las
cohortes que se comparan. A pesar de estas limitaciones, a los pro-
pósitos originales del SIMCE se agregó el de evaluar tendencias a lo
largo del tiempo tanto a nivel desagregado como a nivel nacional y
sus puntajes comenzaron a ser utilizados para establecer compara-
ciones entre mediciones de años sucesivos.

Durante este periodo el sistema se consolidó, se hizo parte de la
tradición del sistema escolar y la publicación de los resultados pasó
a ser un hito no sólo en la vida de cada unidad educativa, sino tam-
bién de la opinión pública a través de la atención que le otorgan los
medios de comunicación masiva. Esta importancia ha sido creciente.
En el año 1992 se publicaron 40 artículos en el diario El Mercurio, a
propósito de los resultados del SIMCE. El año 2000, en cambio, este
número ascendió a 137 artículos.

Desarrollos del SIMCE a partir de 1998

Los tres ejes centrales de desarrollo del SIMCE a partir de 1998
han sido los siguientes:

1. Alinear las pruebas nacionales a la reforma curricular en curso y
comunicar los nuevos lineamientos de la medición a los docen-
tes, con el objeto de dar mayor impulso a la implementación del
nuevo currículum en aula.

2. Incorporar estudios internacionales con el propósito de situar el
rendimiento de los estudiantes chilenos en un contexto interna-
cional y retroalimentar el diseño curricular.

3. Modernizar la metodología de medición utilizada, permitiendo com-
paraciones de resultados y estudio de tendencias en el tiempo.

Las pruebas se orientaron a la evaluación de los objetivos y con-
tenidos del nuevo marco curricular. El nuevo marco curricular hace
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énfasis en el desarrollo de habilidades cognitivas de orden superior.
El marco curricular para la educación media, por ejemplo, establece
entre los objetivos fundamentales transversales, “el desarrollo del
pensamiento”, especificando entre las habilidades cognitivas de or-
den superior, las de investigación, las de comunicación, las de reso-
lución de problemas y las de análisis, interpretación y síntesis de
información1. Por este motivo, uno de los ejes de desarrollo de las
pruebas ha consistido en incorporar preguntas orientadas a la medi-
ción de algunas de estas habilidades, incluyendo además preguntas
abiertas o de desarrollo para todas las áreas curriculares evaluadas.
En esta misma dirección y para facilitar la corrección confiable de
estas respuestas, se ha desarrollado un software que permite la codi-
ficación o corrección en línea, considerando el cálculo de niveles de
consistencia entre correctores.

En conjunto con la modificación del tipo de preguntas y del con-
tenido al cual ellas están referidas, se ha puesto énfasis en la publica-
ción de ejemplos de preguntas y criterios de corrección en el caso de
las preguntas abiertas. Se ha considerado que la difusión de modelos
de preguntas entre los profesores, es una forma de comunicarles cuá-
les son las expectativas de aprendizaje implicadas en los objetivos
del nuevo marco curricular. Es conocida la influencia de los progra-
mas de evaluación con altas consecuencias en motivar el cambio edu-
cacional. El SIMCE es un sistema de medición de altas consecuen-
cias para las escuelas, en la medida que sus resultados se hacen
públicos y pueden tener incidencia en la matrícula y consecuente-
mente en el financiamiento de las escuelas. En este sentido, se ha
concebido el SIMCE como uno de los agentes relevantes en el proce-
so de reforma, jugando un rol en la dirección y motivación de la
implementación curricular.

El segundo eje de desarrollo del SIMCE ha sido la incorpora-
ción de estudios internacionales, para poner el rendimiento de los

1 Ministerio de Educación (1998). Currículum de la Educación Media: Objetivos
Fundamentales y Contenidos Mínimos Obligatorios.



Lorena Meckes G.

164

estudiantes chilenos no sólo en referencia a las demandas del currí-
culum nacional, sino en el contexto del desempeño de los alumnos a
nivel internacional. Es así como el SIMCE llevó adelante en Chile el
Laboratorio Latinoamericano de la Calidad de la Educación (LLECE),
desarrollado por la UNESCO, el cual se concentró en matemáticas y
lenguaje en 3º y 4º básico. Esta medición se aplicó en 1997. También
se ha participado en dos oportunidades en el Estudio Internacional
de tendencias en Matemáticas y Ciencias (TIMSS 1999 y 2003)
específicamente en 8º básico. Asimismo, Chile ha participado en el
estudio Internacional de Educación Cívica para jóvenes de 8º y 4º
medio, en 1999 y 2000 respectivamente. Estos dos último estudios
dependen de la IEA. Finalmente, Chile también ha participado en
PISA (Programa Internacional de Evaluación de Estudiantes), el cual
tiene como propósito evaluar las capacidades básicas de estudiantes
de 15 años que son necesarias para desempeñarse en forma efectiva
en la sociedad en las áreas de lectura, matemática y ciencia. Especí-
ficamente, Chile participó en el ciclo 2001 (PISA +) y está compro-
metido para la medición de 2006. PISA es conducido a nivel interna-
cional por la OCDE.

El tercer eje central de avance del SIMCE ha consistido en ac-
tualizar el modelo de medición utilizado, otorgando mayor solidez a
las comparaciones longitudinales de resultados. A partir de 1998 se
migró a la Teoría de Respuesta al Ítem (IRT). Este es el modelo de
medición utilizado por estudios internacionales como PISA y TIMSS,
y es recomendado para mediciones a gran escala como es el SIMCE
(Hamilton, L. et al., 2002). Permite hacer comparaciones sólidas de
resultados de distintas mediciones y estudiar tendencias. Además,
dado que este modelo permite separar el efecto de la dificultad de las
pruebas del efecto del nivel de rendimiento de los sujetos evaluados,
es posible incorporar preguntas de muy diverso nivel de exigencia y
obtener información sobre lo que saben y pueden hacer alumnos de
muy distinto desempeño. Por lo mismo, se hace posible describir el
desempeño característico de alumnos que se encuentran en puntos
distintos de la escala de puntajes. Finalmente, el modelo permite ha-
cer estudios de sesgo de las preguntas.
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La posibilidad de describir el desempeño característico de dis-
tintos rangos de puntaje, acerca esta medición a una medición referi-
da a criterios. De acuerdo a Linn y Gronlund (2000) una medición
referida a criterios es aquella diseñada para proveer una medida del
desempeño interpretable en términos del grado de dominio en un área
de aprendizaje. Su meta es obtener una descripción del conocimien-
to y habilidades que demuestra el estudiante. Describir las tareas que
son capaces de resolver los alumnos dado su puntaje, es uno de los
modos en que es posible interpretar los resultados de una medición
referida a criterio, según estos autores. Como veremos más adelante,
otra forma de entregar resultados en una medición referida a crite-
rios es comparar el resultado con una definición de estándares de
desempeño y decidir si el estudiante alcanza o no un determinado
estándar (p. 43).

Finalmente, es importante mencionar una cuarta innovación en
la entrega de resultados del SIMCE. A partir de la medición del año
2000, la publicación de los resultados de los establecimientos en la
prensa y en la página web incluyen una comparación de los puntajes
obtenidos por las escuelas con el promedio de los establecimientos
que trabajan con una población de alumnos de similares característi-
cas socioeconómicas. Ello con el fin de aportar nuevos parámetros
de comparación que ayuden a discriminar de algún modo entre va-
riables propias del desempeño del establecimiento y aquellas que son
menos controlables por ellos. Asimismo, la publicación de resulta-
dos nacionales incluye un análisis considerando esta variable.

La Comisión y su propósito

A fines de mayo de 2003, a solicitud del Ministro de Educación,
se conformó la Comisión para el desarrollo y uso del sistema de me-
dición de la calidad de la educación.

El encargo de la Comisión era hacer un diagnóstico sobre el sis-
tema y la información que éste proporciona, además de elaborar re-
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comendaciones y propuestas para el desarrollo y uso de la medición
tendientes a optimizar su impacto en la calidad de los aprendizajes.
Algunas de las preguntas centrales para la Comisión fueron: ¿Cuál
debe ser el propósito fundamental de la medición? ¿Qué medir? ¿Son
los resultados de aprendizaje en las áreas evaluadas actualmente
indicadores suficientes para dar cuenta de la calidad de la educa-
ción? ¿De qué modo puede el sistema de medición contribuir de
manera efectiva al mejoramiento de la calidad de los aprendizajes?
¿Qué usos de los resultados estimular y qué consecuencias indeseadas
evitar? ¿Qué información debe entregarse y cómo para que sea de
mayor utilidad para sus distintos usuarios? ¿Debe ser el Ministerio
de Educación el que realiza la medición? ¿Qué nos enseña la expe-
riencia internacional sobre la medición de resultados de aprendizaje
y su uso?

La Comisión se constituyó buscando combinar solidez técnica,
amplitud y pluralidad de visiones sobre el sistema escolar y sobre
políticas educativas, la representatividad de docentes, formadores de
docentes, sostenedores y la experiencia sobre medición de aprendi-
zajes. A cargo de la Comisión, se nombró como presidenta a la seño-
ra Erika Himmel, investigadora y catedrática de la Pontificia Univer-
sidad de Chile con una larga trayectoria en el campo de la evaluación
educativa, miembro del Consejo Superior de Educación. Fueron
miembros de la Comisión la señora Mariana Aylwin Oyarzún (ex
Ministra de Educación), Abelardo Castro (Decano de la Facultad de
Educación de la Universidad de Concepción), Bárbara Eyzaguirre
(Investigadora Centro de Estudios Públicos), Juan Enrique Froemel
(ex Coordinador Técnico del LLECE UNESCO), Juan Eduardo García
Huidobro (Director de la Escuela de Educación Universidad Alberto
Hurtado), Pablo González (Académico del Centro de Economía Apli-
cada, Facultad de Ingeniería de la Universidad de Chile y Consultor
Unicef), Juan Iglesias (Decano de la Facultad de Humanidades y Edu-
cación de la Universidad de Atacama), Nicolás Majluf (Académico
del Departamento de Ingeniería Industrial y Sistemas, Pontificia Uni-
versidad Católica de Chile), Jorge Manzi (Académico Experto en
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Medición, Escuela de Psicología, Pontificia Universidad Católica de
Chile), Patricia Matte (Presidenta de la Sociedad de Instrucción Pri-
maria), Walter Oliva (Presidente de CONACEP), María de los Ánge-
les Santander (Investigadora del Instituto Libertad y Desarrollo),
Guillermo Scherping (Director a cargo del Departamento de Educa-
ción y Perfeccionamiento del Colegio de Profesores) y monseñor
Héctor Vargas B. (ex Presidente de la FIDE y actual obispo de Arica).
La secretaría técnica estuvo formada por tres miembros del Ministe-
rio de Educación, en donde participaron como miembros permanen-
tes, Cristián Cox (Coordinador Nacional de la Unidad de Currículum
y Evaluación) y Lorena Meckes. (Coordinadora Nacional del SIMCE).
De acuerdo con los temas abordados, también participó Vivian Heyl
del Departamento de Estudios y Estadísticas del Ministerio de Edu-
cación.

Se trabajó durante 15 sesiones entre los meses de junio y no-
viembre de 2003. Para llegar a un diagnóstico acabado del SIMCE se
recogieron antecedentes y testimonios sobre el uso de sus resultados
por parte de profesores sostenedores, directivos de establecimientos,
apoderados, investigadores, medios de comunicación y responsables
de políticas en educación. El trabajo de la Comisión contempló la
revisión de la experiencia internacional en materia de medición de
resultados de aprendizaje, para lo cual se contó con el estudio de
cinco casos, realizado por Gilbert Valverde2 y Margaret Forster3. Fi-
nalmente, se acordaron recomendaciones para incrementar el impac-
to de la medición en los resultados de aprendizaje.

El diagnóstico de la Comisión

El diagnóstico que la Comisión hizo del SIMCE, lo retrata como
un sistema de medición de resultados de aprendizaje que está insta-

2 Profesor del Departamento de Administración y políticas educativas de la Univer-
sidad de Albany, Nueva York.

3 Directora de Investigación en Evaluación e Información de resultados del Consejo
Australiano para la Investigación en Educación.
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lado en la tradición del sistema educativo, metodológicamente sóli-
do, que goza de credibilidad y legitimidad, y que ha permitido foca-
lizar progresivamente la atención en los logros de aprendizaje de los
alumnos.

Respecto de la utilización de sus resultados, ha predominado su
uso para políticas educativas (focalización de recursos, incentivos,
información a la demanda, evaluación de impacto de políticas) por
sobre su utilización por parte de docentes y padres de familia.

Si bien los resultados del SIMCE son objeto de análisis por par-
te de los docentes, demandan que el modo como se entrega la infor-
mación les permita retroalimentar su práctica pedagógica. Concreta-
mente, esperan un parámetro claro para determinar si el rendimiento
de sus alumnos es o no suficiente, y permitan describir cuáles son
sus logros y debilidades. Por otra parte, la Comisión tomó conoci-
miento de la brecha de formación que dificulta que los docentes uti-
licen los resultados de la medición, puesto que el análisis de la infor-
mación entregada por mediciones nacionales e internacionales es una
materia insuficientemente abordada en la formación inicial y en el
desarrollo profesional permanente de los profesores.

Respecto de los padres de familia, la Comisión señala que ellos
hacen escaso uso de los resultados del SIMCE, probablemente por-
que los canales de comunicación con ellos no son suficientemente
directos o bien porque la información que se les provee no indica en
qué medida el logro de los establecimientos es o no satisfactorio.

En relación con usos no deseados de los resultados del SIMCE,
la Comisión conoció la preocupación de diversos sectores respecto
de prácticas de selección o de exclusión de alumnos por motivos de
rendimiento como estrategia para elevar los resultados. También se
recogió la preocupación por la tendencia en algunos establecimien-
tos a concentrar sus esfuerzos en la generación que rendirá la prueba,
en desmedro de las demás cohortes de alumnos.
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Las Recomendaciones de la Comisión

Las principales recomendaciones de la Comisión se concentran
en los usos de los resultados del SIMCE que es necesario potenciar.
Se concluye que las principales características del SIMCE deben
conservarse: su foco en logros de aprendizaje, la medición censal de
las escuelas en los mismos grados o niveles evaluados hasta ahora, la
publicación de los resultados de cada establecimiento, la confiden-
cialidad de los resultados obtenidos por alumnos individuales, el es-
tudio de información de contexto para la mejor comprensión de los
resultados y la realización de estudios internacionales.

Las propuestas de cambio fueron ordenadas según su prioridad,
como sigue:

1. En primer lugar, la Comisión asignó la mayor relevancia a que
el SIMCE reporte resultados en relación con estándares de desem-
peño. Es decir, que sus resultados vayan más allá de un puntaje,
tengan significado para los usuarios de la información y sean
interpretables de acuerdo con la descripción de un nivel de logro
que se espera para los estudiantes del país. En términos más espe-
cíficos, se espera que los resultados del SIMCE indiquen, además
del puntaje promedio del de cada establecimiento, la proporción
o porcentaje de alumnos que alcanza la expectativa de rendi-
miento nacional.

2. Comunicación más directa y efectiva de la información a diver-
sos actores del sistema educativo, para involucrarlos responsa-
blemente y para permitir que pidan o den cuenta por los resulta-
dos obtenidos. Se propone que, además de la información que
hoy se entrega a docentes y directivos, los resultados del esta-
blecimiento se hagan llegar directamente a todos los apoderados
y no sólo al centro de padres como se hace en la actualidad. Del
mismo modo, se espera que se entregue información directamente
a sostenedores tanto municipales como privados sobre los resul-
tados de los establecimientos administrados por ellos.
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En el caso de los docentes, se propone que el sistema de medi-
ción ponga a disposición de ellos la información que les permita
enriquecer sus prácticas evaluativas y optimizar el uso que ha-
cen de los resultados de la medición nacional. La expectativa es
que el sistema de medición apoye las prácticas evaluativas en lo
que se refiere a evaluación diagnóstica y sumativa (no se espera
que el sistema nacional de medición sustituya la evaluación de
aula que el profesor hace en forma constante). Para este efecto,
la Comisión sugirió que se ponga a disposición de los docentes
pruebas para otros niveles que los evaluados por el SIMCE ex-
ternamente, proveyéndoles parámetros de comparación para que
puedan contrastar el nivel de rendimiento de sus alumnos con el
de los alumnos del país. También se recomendó que, una vez
aplicadas las pruebas, el SIMCE libere el mayor número de pre-
guntas posible, con sus resultados para que los docentes puedan
hacer un análisis más rico de los mismos.

3. Intensificar la frecuencia de las mediciones para cada nivel y
ampliar las áreas curriculares evaluadas. Se recomendó medir
más de un nivel cada año, para que más cohortes de alumnos
participen de la medición y a la vez se vean beneficiadas por los
esfuerzos que hacen los establecimientos respecto de las gene-
raciones que son evaluadas. Esta propuesta permite, además,
evaluar cuánto han aprendido los alumnos, de una misma cohorte,
entre una medición y la siguiente, lo cual entrega un indicador
sobre el aporte del establecimiento en el avance de sus alumnos,
sin importar el punto de partida de ellos.

Además de aumentar la frecuencia de la medición de cada grado
evaluado, se sugirió incorporar, de un modo más esporádico, otras
áreas curriculares como por ejemplo Inglés y Educación Tecno-
lógica para incentivar una implementación más amplia del cu-
rrículum.

4. La Comisión recomendó que a la hora de reportar resultados, se
incluyan indicadores que favorezcan incentivos justos y válidos,
en otras palabras, que no estimulen usos indeseados de los re-
sultados. En este sentido, la evaluación del avance de una mis-
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ma cohorte entre una medición y la siguiente permite evaluar
cuánto ha aportado el establecimiento al aprendizaje de sus alum-
nos, considerando el punto de partida de ellos. Por otra parte,
también se sugirió estudiar y reportar indicadores de selección o
discriminación de alumnos por razones de rendimiento, para
poder distinguir si el resultado del establecimiento obedece a
dichas prácticas. Considerando esto mismo, se recomendó no
entregar resultados de alumnos individuales mientras no se es-
tudie el modo de garantizar que esta información no sea utiliza-
da para selección o exclusión de alumnos4.

A continuación se describe en mayor profundidad la expectativa
de estándares de desempeño, primera prioridad establecida por la
Comisión.

Estándares de desempeño y la función formativa que se espera
del SIMCE

Una de las expectativas más recurrentes respecto de los resulta-
dos entregados por el sistema de medición es que ellos señalen si el
rendimiento exhibido por los alumnos alcanza o no un nivel espera-
do o satisfactorio, y que además les entregue información sobre lo-
gros y debilidades de los alumnos en cada área.

Como se ha señalado anteriormente, hasta ahora el SIMCE no
ha entregado resultados en relación con una expectativa de rendi-
miento o desempeño. En ausencia de esta información, los docentes
han “construido” este parámetro de comparación utilizando diversos
referentes según la escala de puntajes utilizada por el SIMCE histó-
ricamente. Es así como en el periodo en que los resultados se repor-
taban en porcentaje medio de respuestas correctas (desde el inicio
del SIMCE hasta 1997), el 100% de respuestas correctas se utilizaba
como referente del máximo posible al cual aspirar y, considerando

4 Para mayor detalle sobre el diagnóstico y recomendaciones hechas por la Comi-
sión, consultar su informe final (Comisión SIMCE, 2003). Evaluación de aprendi-
zajes para una educación de calidad.
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prácticas habituales de evaluación de aula, el 60% era significado
como un nivel suficiente (equivalente al 4 en la escala de notas en
sala de clases). Esta analogía no toma en cuenta que responder el
100% de las preguntas de una prueba no necesariamente implica ha-
ber alcanzado un nivel óptimo, ya que depende de las preguntas con-
tenidas en el instrumento. Más adelante, con la adopción de IRT (Teo-
ría de Respuesta al Ítem) y el cambio a una escala de puntajes de
promedio 250 puntos5, los docentes han tendido a utilizar dicho pro-
medio como sinónimo de un resultado aceptable. En este sentido, los
establecimientos de promedio superior a 250 puntos tienden a hacer
una evaluación positiva de sus resultados o negativa, si su puntaje
promedio es inferior a 250 puntos. De este modo, el promedio nacio-
nal se ha transformado, tácitamente, en un estándar de desempeño6.

En todos estos mencionados, la demanda implícita por parte de
los profesores –y también de los apoderados– es contar con lo que en
medición se denomina “punto de corte”, es decir, un punto en la escala
de puntajes, que permite distinguir si se ha alcanzado o no el nivel de
rendimiento esperado. Es importante señalar, sin embargo, que en nin-
guno de estos casos ha habido un estudio ni tampoco un consenso que
respalde que los puntajes que intuitivamente se han tomado como re-
ferentes representen realmente un nivel de rendimiento satisfactorio.

En segundo lugar, los docentes esperan que los resultados de la
medición les entreguen información cualitativa sobre el logro de los
alumnos, es decir, cuánto saben o de qué son capaces quienes obtie-
nen diferentes puntajes. Las últimas mediciones de 4º básico (SIMCE
1999 y 2002) describieron, a nivel nacional, el desempeño que ha-
bían alcanzado alumnos de distintos rangos de puntaje en la prueba,

5 El primer año de uso de la escala en cada grado o nivel (año de línea de base), el
promedio nacional se fijó en 250 puntos. Sin embargo, a partir de ese punto cada
año el puntaje promedio puede ser mayor o menor que 250 puntos, según si los
alumnos del país presentan un rendimiento mejor o inferior al del año de base.

6 La información sobre las interpretaciones de significado que han hecho los docen-
tes de los puntajes del SIMCE provienen de entrevistas a docentes, realizadas tanto
como parte del trabajo del SIMCE como también por la misión de la OCDE duran-
te 2003 (en borrador preliminar de informe).
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entregando además la distribución porcentual de los estudiantes del
país en dichos niveles. Este modo de entregar resultados constituyó
un avance importante en la línea de satisfacer la necesidad de resul-
tados con mayor significado pedagógico (ver recuadro con extractos
de la descripción de niveles de desempeño para comprensión de lec-
tura en 4º básico). Esta descripción, sin embargo, no establecía cuál
de los tres niveles descritos se consideraba adecuado para el grado
evaluado. Por otra parte, al tratarse de una descripción que surge a
posteriori, del análisis de patrones de respuesta a las pruebas admi-
nistradas, está limitada a la caracterización de los contenidos que
fueron incluidos en la medición y a las preguntas que se incluyeron
en las pruebas.

NIVELES DE DESEMPEÑO EN PRUEBA DE LENGUAJE Y
COMUNICACIÓN SIMCE 20027

Nivel Básico:
Los alumnos son capaces de identificar distintos tipos de textos, tales como
poemas, cuentos y noticias breves. Pueden identificar información presenta-
da literalmente, sobre todo si se encuentra al comienzo o final de los textos
leídos. También son capaces de determinar los sentimientos de los perso-
najes cuando esta información aparece explícitamente en el texto.

Nivel Intermedio:
Además de lo anterior, en este nivel los alumnos son capaces de localizar
datos específicos cuando leen, lo que les permite determinar e inferir se-
cuencias de acciones, seleccionar ideas e identificar características de per-
sonajes.

Nivel Alto:
Además de lo descrito para los niveles precedentes, los alumnos compren-
den el sentido global del texto que leen. Pueden caracterizar la situación
comunicativa en que se inserta lo leído, es decir, identificar el emisor, re-
ceptor y finalidad del mensaje, de acuerdo con las características del texto.

7 Extracto de la descripción de los niveles de desempeño en comprensión de lectura
en la prueba de Lenguaje y Comunicación de 4º básico 2002 (Informe de Resulta-
dos SIMCE 2002, 4º Básico, p. 25).
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El marco curricular, sus objetivos fundamentales y contenidos
mínimos obligatorios, constituyen el referente fundamental para la
construcción de las pruebas SIMCE. Para Chile, los OFCMO pueden
ser definidos como estándares de contenido, que definen qué deben
saber y ser capaces de hacer los alumnos en determinados niveles o
grados (Hansche, 1998). Sin embargo, su formulación está princi-
palmente orientada a entregar lineamientos pedagógicos y no siem-
pre permite establecer cuál es el nivel de dominio de dichos objeti-
vos que se considera apropiado a la hora de evaluar. Por ejemplo, al
señalar que los alumnos deben “leer comprensivamente textos bre-
ves y funcionales que amplíen el conocimiento de sí mismo y del
entorno”8, no se describía la extensión y complejidad de dichos tex-
tos ni se especificaba el nivel de comprensión que se esperaba que
alcanzaran, ni bajo qué criterios dicho objetivo debía considerarse
logrado en el curso correspondiente.

Lo anterior no sólo tiene impacto en la medición y en los resul-
tados que ella entrega, sino que en las expectativas y parámetros con
que los docentes orientan su práctica pedagógica. Tal como lo mues-
tra un estudio realizado por el equipo de Seguimiento de la Unidad
de Currículum y Evaluación del Ministerio de Educación (2001), la
interpretación de qué significa “leer comprensivamente” varía según
las escuelas, especialmente en NB2, de acuerdo al nivel de exigencia
y expectativas de los docentes respecto de sus alumnos. Se observa-
ban variaciones en la extensión de los textos presentados a los alum-
nos y en el tipo de comprensión o elaboración que se les solicitaba a
partir de ellos. Estas diferencias de expectativa y exigencia tienen a
su vez impacto en los resultados de los alumnos. Así, por ejemplo, el
estudio muestra que los cursos de docentes que pedían a sus alumnos
una comprensión más compleja de los textos (por ejemplo hacer
inferencias a partir de lo leído) en general pertenecían al grupo de
escuelas con mejores puntajes en el SIMCE, a diferencia de los cur-
sos cuyos docentes se limitaban a solicitar sólo identificación de in-
formación literal.

8 Decreto 240, 1999, marco curricular vigente para la prueba de 4º básico 2002.
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Para el ejemplo de objetivo de comprensión de lectura, la modi-
ficación del marco curricular de NB1 y NB2, de octubre de 2002,
incorpora un mayor nivel de especificación en las expectativas de
logro al señalar explícitamente la extensión de los textos tanto litera-
rios como no literarios, que se espera que sean capaces de leer los
alumnos, así como el tipo de comprensión (inferencial y literal) que
desarrollen. Los estándares de desempeño, sin embargo, darían un
paso más y describirían, ejemplificando, qué tipo de inferencias se
espera de un alumno en 4° básico, diferenciándola de las inferencias
esperables para un alumno de 2° medio.

La expectativa que tienen los docentes respecto de la informa-
ción que les proporciona el SIMCE puede comprenderse como un
requerimiento de que sus resultados no sólo cumplan una función
sumativa, sino que cumplan un propósito formativo. Si bien el SIMCE
es por definición una evaluación sumativa (mide logros de aprendi-
zaje al término de ciclos educativos), se espera que la información
sobre los resultados alimente decisiones pedagógicas y de gestión,
es decir, que de algún modo cumpla una función formativa. Es por
ello que los informes de resultados entregados a los establecimientos
entregan información comparativa sobre los puntajes obtenidos por
el establecimiento y el promedio nacional, el puntaje máximo y mí-
nimo obtenido por algún establecimiento, y la diferencia con el pro-
medio de establecimientos que trabajan con una población escolar
de semejantes características socioeconómicas. Adicionalmente, se
publica una muestra de preguntas en que se analizan los contenidos
evaluados y se presenta el resultado del establecimiento en cada una
de ellas. Asimismo, en este informe, se presenta una guía para la
discusión docente.

Sin embargo, la información proporcionada parece no ser sufi-
ciente. Para que una evaluación pueda asumir una función formativa,
debe ir más allá. Sadler (1989) señala que –cualquiera sea la natura-
leza de una evaluación– ella cumplirá sólo una función sumativa (y
no formativa) cuando no es usada para ayudar a el o los sujetos eva-
luados a acortar la brecha entre el nivel logrado y el deseado, o cuan-
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do la información está demasiado encriptada o codificada como para
que sea posible adoptar acciones apropiadas a partir de ella (por ejem-
plo, cuando se restringe a una nota o a un puntaje).

Si bien la tipología de retroalimentación y evaluación formativa
de Gipps y Tunstall (1997) fue desarrollada para dar cuenta de las
prácticas evaluativas de docentes en aula, puede ser útil para com-
prender la necesidad de otro tipo de información para dar mayor po-
tencia a la contribución del SIMCE al mejoramiento educativo. Las
autoras describen cuatro tipos de retroalimentación a partir de la eva-
luación. Tres de ellos son de interés para una analogía con la retroa-
limentación que puede entregar el SIMCE. (1) El primer tipo consis-
te en premiar o castigar a partir del rendimiento mostrado, (2) el
segundo es semejante al primero, pero está más dirigido a la tarea y
consiste en aprobar o reprobar el trabajo realizado, (3) el tercero tam-
bién se concentra en la tarea, pero va más allá de la aprobación o
reprobación y consiste en describir en forma específica los aspectos
logrados y lo que es necesario mejorar.

El primer y segundo de los tipos, cuando se dan puros, son más
característicos de las evaluaciones sumativas, mientras que el terce-
ro es más propio de las evaluaciones que cumplen un papel formati-
vo. La investigación sobre aprendizaje y motivación muestra que la
retroalimentación entregada a partir de una evaluación es más efecti-
va a medida que se aproxima al tercero de los tipos mencionados. El
sólo refuerzo positivo o negativo (primero de los tipos mencionados)
no es suficiente y sólo provee una motivación extrínseca por alcan-
zar buenos resultados, mientras que la entrega de mayor información
promueve más autonomía y motivación intrínseca por la tarea. Si-
guiendo con la analogía, las consecuencias tanto simbólicas (publi-
cación de los resultados) como concretas (aumento o disminución de
la matrícula) asociadas a los resultados del SIMCE son insuficientes.
Para que la información que entrega el SIMCE a los docentes incre-
mente su valor formativo, requiere incorporar más elementos del se-
gundo y tercer tipo. Es decir, indicar en qué medida el rendimiento
mostrado por los alumnos es o no suficiente (aprobación/reproba-
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ción) y describir dichos logros o entregar información sobre los as-
pectos menos logrados por sus alumnos.

Lo anterior debe comprenderse como complementario al aporte
que pueda hacer una evaluación de desempeño docente, puesto que
no bastará que ellos comprendan a cabalidad cuáles son los logros
que se espera de sus alumnos. Es necesario una retroalimentación
sobre las prácticas pedagógicas que facilitan u obstaculizan que los
alumnos alcancen o no los estándares esperados.

Los estándares de desempeño describen el nivel de desempeño
que se considera suficiente y que se espera que los alumnos demues-
tren. En otras palabras, los estándares de desempeño comunican qué
tan bien se espera que se desempeñen los alumnos en relación con
los estándares de contenido (Hambleton, 2001), o en nuestros térmi-
nos, qué tan bien se espera que se desempeñen en relación con los
objetivos y contenidos del marco curricular.

La definición de estándares de desempeño para los alumnos y
de una medición de logros de aprendizaje alineada a ellos, permitirá
responder a las expectativas y necesidades mencionadas: establecer
y describir el nivel de logro que se ha considerado como satisfacto-
rio, identificar el puntaje de la prueba que se corresponde con dicho
nivel, además de poner en común y comunicar a los docentes, con
mayor claridad, cuál es la expectativa nacional de desempeño para el
curso evaluado.
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