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Resumen: ¿Existe alguna relación entre años de acreditación 
de los programas de pedagogía básica y los resultados de 
sus egresados en los exámenes de egreso (INICIA)? ¿Existe 
relación entre años de acreditación de estos programas y su 
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aporte a los resultados de sus egresados dados los punta-
jes PSU con que ingresan a la carrera? ¿Juega algún rol la 
agencia acreditadora en estas relaciones? Este trabajo aborda 
estas preguntas como una aproximación para estudiar la co-
herencia entre los dos indicadores de calidad de las carreras 
de pedagogía más relevantes que hoy se ponen a disposición 
del público, y encuentra evidencia de que la calificación que 
obtienen los programas de pedagogía en los procesos de acre-
ditación —expresada en una métrica de 0 a 7 años— no es 
consistente con los resultados de los egresados ni con la con-
tribución de las carreras al logro de sus estudiantes, habiendo 
además diferencia entre las agencias acreditadoras.
Palabras clave: formación inicial docente, acreditación, 
INICIA, rendición de cuentas, valor agregado.
Recibido: agosto 2011; aceptado: julio 2012.

Do programs of teacher preparation 
with higher accreditation status achieve 
better results? 
Abstract: Is there a relationship between the accreditation 
qualifications of primary teachers’ preparation programs 
and the results of their graduates in the exit exams they 
take (INICIA)? Is there a relationship between the years of 
accreditation of these programs and their contribution to the 
results of their graduates, given the scores in their admission 
tests? Does the specific accrediting institution play any role? 
Addressing these questions, this paper intends to study the 
coherence between the most salient indicators of teacher 
preparation quality that are currently available in Chile. 
We found that the grade obtained by teacher preparation 
programs in the accreditation processes —expressed in a 
metric of 0-7 years of accreditation— is neither consistent 
with the results of the graduates of such programs in their 
exit exams, nor with the program’s contribution to their 
students’ achievement, showing also differences between 
different accreditation institutions.
Keywords: teacher preparation programs, accreditation, 
INICIA, accountability, value added.
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1. Introducción

Durante los últimos años, las políticas educacionales han 
prestado creciente atención a los profesores, su reclutamiento, forma-
ción, evaluación y a la retención de los mejores. El reporte de la OECD 
Teachers Matter en 2004 (OCDE, 2004) y posteriormente el informe 
McKinsey (Barber y Mourshed, 2008) han sido claramente muy influ-
yentes en este sentido. En Chile, por su parte, la preocupación por la for-
mación inicial docente ha sido creciente en los debates públicos y más 
especializados de política educativa. Sucesivas revisiones nacionales e 
internacionales de las políticas educacionales chilenas se han enfocado 
en los docentes y en particular en su formación inicial. El informe de la 
OCDE sobre la política educacional chilena (2004) destinó un capítulo 
completo a la formación de profesores y concluyó que ésta era débil y 
que requería ajustarse para responder a los requerimientos de la reforma 
curricular. Expertos nacionales (Comisión sobre FID, 2005; Consejo 
Asesor Presidencial, 2006; Panel de Expertos para una Educación de 
Calidad, 2010) también han llamado la atención sobre la distancia obser-
vada entre la formación ofrecida y los requerimientos del sistema escolar 
y, en particular, en relación con las necesidades de implementación del 
nuevo currículum (Sotomayor et al., 2010; Varas et al., 2008).

El incremento explosivo de la matrícula y de la oferta de pro-
gramas de Formación Inicial Docente (FID) entre 2002 y 2010, acom-
pañado de la disminución en su selectividad (Cox, et al. 2011; Bellei y 
Valenzuela, 2010) y los magros conocimientos pedagógicos y discipli-
narios demostrados por sus egresados tanto en los exámenes nacionales 
de egreso1 (en los cuales la última evaluación mostró que sólo el 58 y 
el 31% de los egresados de pedagogía en educación básica alcanzan o 
supera el nivel mínimo aceptable de conocimientos pedagógicos y dis-
ciplinarios, respectivamente) como en el estudio internacional de TEDS-
M2 coordinado por la Asociación Internacional para la Evaluación del 

1 Resultados disponibles en www.evaluacioninicia.cl.
2 El TEDS-M (Teacher Education Study in Mathematics, en Tatto, 2012) 

de la IEA es un estudio comparativo internacional sobre la formación inicial del 
profesorado de matemáticas en educación primaria y secundaria. Participaron 
17 países: Estados Unidos, Alemania, Noruega, Polonia, la Federación Rusa, 
España, Suiza, Taiwán, Singapur, Tailandia, Malasia, Botswana, Filipinas, Chi-
le, Georgia y Omán, aunque este último no fue contabilizado en los resultados 
finales. En Chile, en una muestra representativa, 1.400 estudiantes de último 
año de pedagogía en educación básica fueron evaluados.
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Rendimiento Educativo (IEA, por su sigla en inglés) —en el que Chile 
obtuvo el penúltimo lugar de dieciséis países participantes3— han contri-
buido a un diagnóstico sombrío de la formación inicial de los docentes. 

Por su parte, las políticas educacionales chilenas referidas a FID 
han transitado desde iniciativas de apoyo e incentivo con muy escasas 
medidas de rendición de cuentas a fines de los noventa (Programa de 
Fortalecimiento de la Formación Inicial y Mecesup) hacia una combi-
nación de políticas de apoyo con medidas de accountability (o rendi-
ción de cuentas), altas consecuencias y mayor regulación en el asegura-
miento de la calidad de los futuros profesores4. La obligatoriedad de la 
acreditación de las carreras de pedagogía desde 2007 y la instalación de 
exámenes de egreso (Inicia) en 2008, con resultados públicos a nivel 
institucional desde 2011, son las políticas más visibles y emblemáticas 
de esta creciente tendencia. El reciente proyecto de ley enviado por el 
ejecutivo al Congreso en que se establece un “Sistema de promoción y 
desarrollo profesional docente del sector municipal” refuerza esta ten-
dencia y asocia nuevas consecuencias tanto para la acreditación como 
para los exámenes de egreso, indicando que para ser contratado en un 
establecimiento subvencionado es necesario haber aprobado el examen 
y haber estudiado en un programa acreditado5. 

En el contexto descrito, este estudio busca examinar desde distin-
tas perspectivas la coherencia entre los principales mecanismos de ase-
guramiento de la calidad de los procesos y resultados de la formación 
de los profesores en Chile6, a saber: la acreditación de los programas de 
formación y los exámenes de sus egresados. 

En la sección 2 se presentan antecedentes sobre la acreditación 
en Chile, sobre los criterios con que se estiman los resultados de los 
procesos formativos y las funciones del proceso de acreditación. En la 
sección 3 se describe la evaluación de los nuevos profesores al egreso 

3 Véanse resultados en Ávalos y Matus (2010).
4 Para un análisis de esta evolución de las políticas referidas a la for-

mación inicial docente desde mediados de los noventa hasta 2010, véase Cox, 
Meckes y Bascopé (2011).

5 Proyecto de ley que establece el sistema de promoción y desarrollo 
profesional docente del sector municipal, Santiago, 29 de febrero de 2012.

6 Utilizamos aquí la expresión “mecanismo de aseguramiento de la 
calidad” de un modo más amplio que la sola acreditación. Entendemos que la 
selección de los postulantes a las pedagogías, la acreditación de las carreras y 
la habilitación profesional al término de la formación son todos mecanismos de 
aseguramiento de la calidad de la fuerza docente de un país (Tatto et al., 2012).
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(INICIA) y se discuten algunos estudios relativos a la relación entre 
acreditación y resultados de la formación. En la sección 4 se presentan 
las interrogantes del estudio y la división del trabajo entre un análisis 
exploratorio y uno multivarido. La sección 5 presenta la metodología, 
datos y resultados del análisis exploratorio y en la sección 6 se realiza 
lo mismo para el análisis multivariado. Finalmente en la sección 7 se 
presenta la discusión y principales conclusiones del estudio..

2. La acreditación de las carreras de pedagogía en Chile

El Sistema Nacional de Aseguramiento de la Calidad de la Edu-
cación Superior, que entró en vigencia con la aprobación de la Ley 
20.129 de Aseguramiento de la Calidad el 2006, incluye: 1) la acredi-
tación institucional ejercida por la Comisión Nacional de Acreditación 
(CNA) y 2) la acreditación de carreras y programas de pregrado y pos-
grado ejercida por agencias acreditadoras privadas7 (con excepción de 
la acreditación de los programas de doctorado, que quedó a cargo de la 
misma CNA). A la CNA compete, además, la autorización y supervisión 
de las nuevas agencias privadas de acreditación. Hasta la fecha, cuatro 
agencias privadas han sido autorizadas por la CNA para acreditar pro-
gramas del área educación8.

2.1. Características de los procesos de acreditación

La acreditación de carreras conducentes al título profesional de 
Profesor o Educador es obligatoria y es prerrequisito para recibir financia-
miento estatal, quedando el otorgamiento de crédito con aval del Estado y 
una serie de becas ofrecidas por éste condicionados a la situación de acre-
ditación del programa y/o institución en el que el estudiante esté inscrito. 

7 Cada carrera debe elegir y pagar por el proceso a una agencia privada 
que determinará libremente un precio dependiendo del número de carreras y de 
la cantidad y lugar de las sedes a acreditar. Las agencias usan como referencia 
para fijar los precios de acreditaciones un “precio estándar” (los aranceles de la 
CNA establecidos por la Dirección de Presupuestos del Ministerio de Hacienda, 
que indican lo que debería cobrarse por la acreditación de una carrera con una 
sola sede). Los valores de referencia no difieren demasiado entre agencias pri-
vadas (370-380 UF), según lo publicado en sus páginas web, aunque sí pueden 
hacerlo los valores reales cobrados en cada caso.

8 Para mayor descripción del proceso de acreditación chileno véase 
www.cnachile.cl.
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El proceso chileno de acreditación de carreras y programas de-
fine tres etapas consecutivas: (1) la evaluación interna, a través de la 
cual la unidad académica reúne y analiza información sobre sí misma, 
a partir de criterios y patrones de evaluación definidos, plasmándola en 
un informe de autoevaluación; (2) una evaluación externa, realizada por 
un equipo de —usualmente tres— académicos o profesionales (llama-
dos pares evaluadores) que visitan la unidad académica (la mayoría de 
las veces por tres días), la observan, entrevistan a los principales actores 
y analizan el informe de autoevaluación para validarlo; y finalmente (3) 
pronunciamiento o juicio de acreditación, el cual se basa en los criterios 
de evaluación, el informe de autoevaluación de la carrera y el informe 
de los pares evaluadores.

El Comité de pares evaluadores debe estimar: a) el grado en que 
la carrera o programa se ajusta a los criterios y parámetros establecidos; 
b) el grado de cumplimiento de los propósitos que la carrera o programa 
se ha definido, y c) validar el informe de autoevaluación. 

Los pronunciamientos pueden ser: 

•	A creditar la carrera por un plazo de hasta siete años indicando en 
los acuerdos correspondientes la fecha de término de la acredita-
ción. 

•	 No acreditar la carrera, cuando ella no alcance un nivel mínimo 
de cumplimiento de los criterios de evaluación. 

•	 En el caso de aquellas carreras impartidas en más de una sede, 
jornada o modalidad, la CNA podrá determinar que, si no se han 
cumplido los criterios de evaluación, una de éstas podrá resultar 
no acreditada. Respecto de aquellas sedes, jornadas o modalida-
des que cumplan con los criterios de evaluación, éstas se acredi-
tarán por un mismo número de años (CNA Chile, 2008).

Los acuerdos de acreditación son los documentos de público ac-
ceso que dan cuenta de los resultados de la evaluación y la acreditación 
obtenida por una carrera, en no más de seis páginas, con un resumen de 
las observaciones y el dictamen de la agencia.

Los criterios de evaluación para carreras del área educación en 
régimen fueron definidos, previamente a 2006, por el Comité Técnico de 
Educación de la Comisión Nacional de Acreditación de Pregrado (CNAP). 
El documento establece tres dimensiones de evaluación. Éstas son: 1) per-
fil de egreso y resultados, 2) condiciones mínimas de operación y 3) auto-
rregulación. Los criterios de evaluación se describen en el Cuadro N° 1.
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Perfil profesional del educador
La unidad responsable de la carrera de Educación, en adelante “la unidad”, debe esta-
blecer con claridad el perfil profesional, tomando en consideración tanto sus propósitos 
y orientaciones generales como la definición y el perfil establecidos en el documento de 
la CNAP.

Estructura curricular
La unidad debe estructurar el currículum en función de los estándares que se derivan del 
perfil profesional del educador.

Resultados del proceso de formación
La unidad debe hacer un seguimiento de sus procesos académicos (tasas de retención, de 
aprobación, de titulación, tiempo de egreso, niveles de exigencia) e introducir cambios 
cuando sea necesario.

Vinculación con el medio
La unidad debe mantener vínculos con el medio, en el ámbito disciplinario, interdiscipli-
nario y profesional que le corresponde, con el fin de que la formación de los profesores 
sea pertinente y actual. Los vínculos con el medio debieran expresarse a través de activi-
dades de investigación, extensión y/o servicios, las que deben considerar los desafíos del 
sistema educacional y del entorno relevante de la unidad.

Estructura organizacional, administrativa y financiera
La unidad debe demostrar que dispone de un adecuado y coordinado sistema de gobierno 
que permita una eficaz gestión institucional, administrativa y financiera, incluyendo me-
canismos para evaluar el grado de cumplimiento de sus metas y objetivos.

Recursos humanos
La unidad debe contar con mecanismos apropiados para asegurar una dotación académi-
ca adecuada en número, dedicación y calificaciones, que le permita cubrir el conjunto de 
funciones definidas en sus propósitos. La unidad debe tener criterios claros y conocidos 
para la selección, contratación, perfeccionamiento y evaluación de su personal académi-
co y administrativo.

Efectividad del proceso de enseñanza-aprendizaje
La unidad debe poseer criterios de admisión claramente establecidos, públicos y apro-
piados a las exigencias de su plan de estudios. El proceso de enseñanza debe tomar en 
cuenta las competencias de los estudiantes y los requerimientos del plan de estudios, 
proporcionando oportunidades de aprendizaje teóricas y prácticas, según corresponda. 
La unidad debe demostrar que los mecanismos de evaluación aplicados a los estudiantes 
permiten comprobar el logro de los objetivos planteados en el programa de estudios.

Infraestructura y recursos para el aprendizaje
La unidad debe proporcionar las instalaciones y recursos necesarios para la enseñanza 
(infraestructura física, instalaciones, laboratorios, talleres, biblioteca, equipamiento, 
etc.), apropiados en número y suficientemente actualizados que sean requeridos para 
satisfacer plenamente sus propósitos, lograr los resultados de aprendizaje esperados y 
cumplir su proyecto de desarrollo. Debe asimismo demostrar que el proceso de enseñan-
za considera el uso adecuado y frecuente de los recursos.

Cuadro N° 1:	dimensi ones y criterios para acreditación de carreras
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Como se puede observar, el proceso de acreditación de las carre-
ras pretende medir tanto condiciones curriculares y resultados, incluidos 
en la dimensión I, como características de infraestructura, operación y 
autorregulación. Cabe notar que si bien la primera dimensión hace alu-
sión a resultados, no contempla evaluaciones de resultados propiamente 
tales en términos de logro de los propósitos formativos por parte de 
sus estudiantes y sólo verifica que la carrera defina un perfil de egreso, 
cuente con una propuesta curricular consistente con dicho perfil y haga 
seguimiento de sus resultados, entendidos éstos fundamentalmente 
como eficiencia (retención, tiempo de titulación, etc.).

2.2. Datos descriptivos y resultados de los procesos de acreditación

Respecto a la cobertura de la acreditación de carreras de educa-
ción, el 2006 había 547 carreras en el área de educación y 126 estaban 
acreditadas (23% del total de las carreras). Hacia fines del 2010, la si-
tuación cambió radicalmente en este sector aumentando en gran medida 
su porcentaje de cobertura y de carreras con decisión de acreditación9, 
tal como lo refleja la Tabla N° 1.

9 Carreras con decisión de acreditación son todas aquellas que se han  
sometido a un proceso de acreditación al cabo del cual han resultado acredita-
das o no acreditadas. Por tanto, no están en esa categoría ni las carreras en pro-
ceso de acreditación ni aquellas que nunca se han sometido a acreditación.

Propósitos
La unidad debe contar con una declaración explícita de propósitos claramente definidos 
y susceptibles de verificación posterior, concordante con la misión y propósitos de la 
universidad a la cual pertenece. Asimismo, el programa o carrera debe contar con una 
clara definición de sus fines y objetivos, incluyendo el perfil y los estándares de egreso 
del profesional que pretende formar y de los conocimientos y habilidades vinculadas al 
grado académico que otorga. Por último, es esencial que existan mecanismos que permi-
tan evaluar el logro de los propósitos definidos.

Integridad
La unidad debe estar en condiciones de avanzar responsablemente en la tarea de cumplir 
sus propósitos institucionales. Debe, asimismo, proporcionar información completa, cla-
ra y realista a sus miembros y a los usuarios de sus servicios.

Autoevaluación
En el desarrollo del proceso de autoevaluación, la unidad debe demostrar su capacidad 
de autorregulación.
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Como se observa en la Tabla N° 1, educación lidera la propor-
ción de carreras ingresadas al sistema de acreditación (sobre todo en 
el área de educación básica) y con decisión de acreditación del total de 
carreras vigentes.

De acuerdo a datos de la CNA, el área de educación presenta 
comparativamente el segundo porcentaje más alto de programas no 
acreditados (4,3% correspondiente a 18 carreras)10 y con menor canti-

10 Sin considerar a derecho, que tiene el 6,7%, que equivale solamente a 
una carrera sin acreditación, en comparación con las 18 carreras de educación.

Tabla N° 1:	 Número de carreras de pregrado acreditadas por área 
(2010)

	T otal de	C arreras ingresadas	C arreras
	 carreras	 al sistema de	 con decisión
		  acreditación	 de acreditación

		  Núm.	 %	 Núm.	 %

Total sector educación	 616	 423	 69%	 394	 64%
Resto sector educación	 526	 348	 66%	 334	 63%
Educación básica*	 90	 75	 83%	 60	 67%
Administración y comercio	 723	 72	 10%	 68	 9%
Arte y Arquitectura	 333	 38	 11%	 35	 11%
Ciencias	 153	 37	 24%	 29	 19%
Ciencias sociales	 310	 66	 21%	 55	 18%
Derecho	 113	 15	 13%	 13	 12%
Humanidades	 120	 15	 13%	 12	 10%
Recursos naturales	 223	 47	 21%	 47	 21%
Salud	 342	 92	 27%	 82	 24%
Tecnología	 1.087	 143	 13%	 125	 11%

Total	 4.020	 948	 24%	 860	 21%

* Se consideraron carreras de educación básica aquellas que lo explicitan en el 
nombre de su carrera en la base de noviembre 2010 de la CNA.
1 Se utiliza como definición de “carrera” la utilizada por la CNA, que no hace distin-
ción entre las distintas sedes de una carrera, a diferencia del CNED, que considera 
como una carrera a cada sede.
2 Se consideran carreras profesionales y técnicas vigentes de instituciones autóno-
mas, universidades, institutos profesionales, centros de formación técnica, FF.AA., 
de Orden y Seguridad (base de datos CNA nov/2010). La prueba INICIA considera 
solamente carreras profesionales, lo que reduce el universo total de carreras a tomar 
en cuenta en esta investigación.
Fuente: CNED, índices 2011 para el año 2010 (base histórica): http://www.cned.cl, 
http://indices.cned.cl.
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dad de años de acreditación por carrera comparada con otros programas 
de estudio. De las carreras de educación acreditadas informadas hasta el 
2010 por la CNA, el 57% tiene tres o menos años de acreditación y sólo 
el 6% tiene seis o más años de acreditación, tal como se aprecia en la 
Tabla N° 2. 

En educación básica, el porcentaje de carreras acreditadas por 
tres años o menos es menor, pero en gran parte esto se debe a que hay 
una gran cantidad de carreras en proceso de acreditación en esta área. 
Además, al año 2010 no había carreras de pedagogía básica acreditadas 
por seis años o más.

Considerando el gran número de carreras de educación que han 
ingresado al sistema de acreditación (423), el número de carreras no 
acreditadas es bajo (18). El Panel de Expertos para una Educación de 
Calidad ha propuesto recientemente exigir un mínimo de cuatro años de 
acreditación, lo que en la práctica deja en duda la calidad de “acredita-

Tabla n° 2:	Res ultados de acreditación de carreras de pregrado 
2010

	 % de carreras respecto del total de carreras que
	 pasaron por el proceso de acreditación

 	 En proceso	 No	A creditadas	Acreditadas	A creditadas
		  acreditadas	 por 3 años	 por 4	 por 6  
			   o menos	 o 5 años	 o más años
	 %	 %	 %	 %	 %

Total sector educación	 4	 11	 53	 30	 6
Resto sector educación	 4	 9	 55	 30	 7
Educación básica	 4	 20	 47	 29	 0
Administración y comercio	 3	 8	 18	 40	 33
Arte y Arquitectura	 0	 8	 26	 39	 26
Ciencias	 3	 24	 19	 38	 19
Ciencias sociales	 0	 17	 29	 41	 14
Derecho	 7	 20	 7	 60	 13
FF.AA y de Orden	 0	 0	 0	 100	 0
Humanidades	 0	 20	 13	 60	 7
Recursos naturales	 2	 2	 23	 57	 17
Salud	 1	 12	 27	 41	 20

Fuente: Elaboración propia, en base a datos de Comisión Nacional de Acreditación 
(CNA 2010).
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das” de las carreras que lo han sido por menos años11. Por ende, vale la 
pena preguntarse en qué grado el número de años de acreditación es una 
medida fiable de la calidad de un programa de pedagogía.

2.3. Funciones de los procesos de acreditación: fomento y accountability

Zapata y Tejeda (2009) identifican los propósitos de los sistemas 
de acreditación a nivel internacional, los que pueden ser clasificados en 
dos grandes grupos: formativos (apoyo a la planificación institucional 
y del sistema, fomento y mejoramiento continuo de la calidad)12 y de 
accountability (información pública sobre calidad, reconocimiento y 
rankings, certificación de la calidad, control, direccionamiento del finan-
ciamiento). Si bien en Chile el discurso oficial ha enfatizado el propósito 
formativo de la acreditación, sin duda la publicación de sus resultados y 
su obligatoriedad en el caso de pedagogía incorpora con fuerza el propó-
sito de accountability. 

Sin perjuicio de los beneficios que el sistema chileno de acredi-
tación ha significado para el mejoramiento continuo de las instituciones 
(Scharager y Aravena, 2010), es indiscutible que cumple también un 
propósito de accountability. Su diseño y procedimientos son sin em-
bargo más afines a evaluaciones que tienen propósitos exclusivamente 
formativos y no cumplen con los requerimientos necesarios de evalua-
ciones con consecuencias. Estas últimas requieren, entre otras cosas, 
asegurar su validez e imparcialidad, contar con un referente o marco 
(estándares de aquello que se está evaluando), “puntos de corte” que 
distingan niveles de desempeño, mecanismos para eliminar o disminuir 

11 “Un programa de estudios que obtenga menos de cuatro años de 
acreditación no podrá obtener beneficios económicos del Estado para sus estu-
diantes. Si ello ocurre por segunda vez, no podrá aceptar nuevos estudiantes de 
pedagogía. Sólo podrá volver a abrir sus puertas si en una tercera evaluación 
alcanza el umbral de cuatro años. Si el programa no lo logra, la institución que 
lo ofrece quedará impedida de ofrecer la carrera de pedagogía”. (Panel de Ex-
pertos para una Educación de Calidad, 2010).

12 Tal como lo expresara Eugenio Díaz, ex presidente de CNA Chile, 
en el seminario del Consejo Nacional de Educación “El aseguramiento de la 
calidad: ¿Práctica ritual o efectos reales?”, realizado en 2010: “El propósito 
del sistema es ayudar a las instituciones de la educación superior a mejorar la 
calidad de su gestión y de los servicios que entregan”, “el sentido del sistema 
[es] instalar una cultura de autorregulación de la calidad” (http://www.cned.cl/
public/Secciones/SeccionSeminario/doc/69/cse_articulo941.pdf).
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los sesgos y errores de medición, mecanismos de control del cumpli-
miento de las condiciones estandarizadas de las evaluaciones (Fuhrman, 
2003; Ravela et al., 2008). Estos mecanismos necesitan de un sistema 
diseñado para garantizar la independencia y neutralidad del evaluador y 
la estandarización de los procedimientos, instrumentos y criterios para 
asegurar la comparabilidad de los resultados. 

De acuerdo a un estudio paralelo a éste13, se ha encontrado que 
la mayoría de los procesos que se deben llevar a cabo antes y durante 
la acreditación —como por ejemplo la capacitación de los pares eva-
luadores o los criterios para definir el número de años de acreditación 
en los casos de multisedes— son discrecionales y están en manos de 
las agencias y los comités de pares, que no cuentan con normativas, 
orientaciones ni instrumentos para llevarlos a cabo. Que las agencias 
acreditadoras sean seleccionadas por la institución formadora y no 
asignadas al azar, que el proceso sea financiado por ésta y que su cos-
to sea materia de negociación entre agencia e institución, son otras 
características del caso chileno que introducen incentivos contradicto-
rios que limitan la imparcialidad del proceso y la confiabilidad de sus 
resultados para usos de accountability (Domínguez y Meckes, 2011). 
En este sentido, el sistema de acreditación chileno todavía no alcanza 
niveles de rigurosidad que permitan obtener resultados comparables, 
ni utiliza procedimientos estandarizados para la toma de decisiones. 
Sin embargo, sus resultados son ampliamente utilizados como una me-
dida de accountability por parte de las instituciones y se ofrecen como 
una referencia importante para la decisión sobre qué carrera estudiar y 
dónde hacerlo. 

3. Evaluación de la formación inicial docente

En otros países, los indicadores de resultados que utilizan los 
sistemas nacionales de evaluación de la calidad de la formación inicial 
docente generalmente combinan evaluaciones de su desempeño en las 
prácticas profesionales (por ejemplo a través de la inspección de dichas 
instituciones, como en el caso del Reino Unido), análisis de su inser-
ción y retención en el ámbito laboral, percepciones de su preparación, 

13 Dominguez , Bascopé, Carrillo et al. (2012a).
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y la evaluación de sus empleadores. Si bien es menos frecuente que se 
recurra a datos agregados a nivel institucional sobre los resultados de 
los graduados en exámenes externos de habilitación, ésta es una ten-
dencia creciente. Es así como los sistemas de acreditación en Europa 
y Estados Unidos progresivamente han cambiado su foco de atención 
desde los insumos y procesos a los resultados, entendidos éstos como 
de desempeño y conocimientos que deben demostrar quienes egresan 
de los programas (Ingvarson et al., 2006; Rothstein et al., 2009; Eu-
ridyce, 2010). Por ejemplo, entre los criterios para la acreditación de 
un programa de formación, el National Council for the Accreditation of 
Teacher Education (EE.UU.) considera que la institución debe alcanzar 
un determinado porcentaje mínimo de graduados que pasen el examen 
de habilitación estatal, demostrando así que sus egresados logran los 
estándares requeridos.

3.1. La evaluación INICIA

En Chile, sólo recientemente el Ministerio de Educación ha in-
troducido un examen para los egresados de las carreras de pedagogía 
llamado INICIA, el cual se ha implementado desde 2008 y hasta la fe-
cha es voluntario tanto para instituciones como para los individuos que 
la rinden. 

El examen evalúa conocimientos disciplinarios y pedagógicos 
básicos para ejercer la profesión. La prueba INICIA, aún sin conse-
cuencias legales para quienes la rinden, consiste, para los egresados 
de pedagogía básica, en un set de pruebas de lápiz y papel que miden 
conocimientos disciplinarios (PCD) generales y específicos en lenguaje, 
matemáticas, ciencias naturales y sociales, más un test de conocimien-
tos pedagógicos (PCP), que desde 2010 mide conocimientos sobre el 
aprendizaje, el proceso de enseñanza y la responsabilidad profesional 
de los futuros profesores. Además de estas pruebas de conocimientos, 
la batería incluye —al menos hasta 2011— pruebas de habilidades ge-
nerales para expresarse por escrito y utilizar las tecnologías de informa-
ción y comunicaciones (Manzi, 2010). Estas pruebas de conocimientos 
disciplinarios y las de conocimientos pedagógicos combinan preguntas 
de opción múltiple con preguntas de desarrollo que son sometidas a 
estudios de validez de contenido realizados por expertos. Las preguntas 
seleccionadas a través de este proceso de validación son piloteadas en 
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muestras de profesores novicios y luego elegidas de acuerdo a sus ca-
racterísticas psicométricas (índices de dificultad y discriminación, com-
portamiento de las opciones de respuesta)14. 

A pesar de que hasta ahora la prueba es voluntaria, la tasa pro-
medio de participación ha sido elevada. Entre 38 y 43 instituciones han 
participado en el examen cada año entre 2008 y 2010, lo que representa 
a cerca del 80% de las instituciones formadoras en Chile. Sin embargo, 
la participación de los estudiantes al interior de las instituciones ha sido 
más variable y si bien en promedio el 70% de los inscritos rindió la 
prueba en 2009, este porcentaje osciló entre el 10% en algunas institu-
ciones y el 100% en otras.

Desde 2011 los resultados obtenidos por las instituciones son pú-
blicos y presentados por las autoridades como rankings. Si bien el nú-
mero total de participantes en cada caso y el porcentaje de estudiantes 
que dan la prueba es heterogéneo y está mediado por los programas es-
pecíficos que cada institución inscribe en la evaluación, en la práctica el 
puntaje es utilizado para rendición de cuentas y como medida de calidad 
y de resultados de las instituciones formadoras. El gobierno ha enviado 
al Congreso dos iniciativas legales (la primera en 2010 y la segunda en 
2012) que asocian mayores consecuencias a estos exámenes de egreso, 
otorgando mejores salarios a los docentes novicios que obtengan me-
jores resultados, exigiendo que el examen sea aprobado para poder ser 
contratado en un establecimiento subvencionado y determinando que 
los resultados agregados por institución deberán publicarse15. Se refuer-
za así el sentido de rendición de cuenta pública que esta prueba ya tiene 
desde 2011 para las carreras de educación.

Las principales limitaciones para el uso de los puntajes agrega-
dos de las pruebas INICIA como indicadores válidos y confiables de 
resultados de las instituciones son: (i) aunque la evaluación incluye 
aspectos pedagógicos, sólo se miden conocimientos sin abarcar todo el 
rango de competencias que se espera hayan desarrollado los profesores 

14 Para más información sobre la confiabilidad del instrumento, su pro-
ceso de aplicación y los principales resultados a nivel nacional y por institución 
véase www.evaluacioninicia.cl.

15 Proyecto de ley que establece el examen de excelencia profesional 
docente y la asignación de excelencia pedagógica inicial, y el proyecto de ley 
que establece el sistema de promoción y desarrollo profesional docente del sec-
tor municipal. 
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en formación; y (ii) el carácter aún voluntario de la prueba no garantiza 
siempre que el conjunto de quienes la rinden en cada institución sea re-
presentativo del universo de egresados de ésta.

Respecto de la primera de las limitaciones enumeradas, si bien 
demostrar conocimientos de la disciplina que se deberá enseñar y sobre 
cómo enseñarla en una prueba de lápiz y papel no garantiza necesaria-
mente que un profesor sea efectivo al momento de enseñar, cabe señalar 
que careciendo de dichos conocimientos es simplemente imposible que 
lo sea. En este sentido, la prueba puede ser concebida como una medi-
da de las condiciones mínimas de egreso de los candidatos a profesor. 
En otras palabras, aunque no es una medida completa de la calidad del 
futuro profesor, es una medida objetiva de los conocimientos mínimos 
que debe dominar para desempeñarse como docente y la única evalua-
ción —estandarizada y nacional— de logro de los egresados que ofrece 
indicadores comparables al respecto. Más adelante se desarrolla el 
modo como este estudio se hace cargo metodológicamente de la segun-
da de las limitaciones mencionadas.

3.2. Estudios de la relación entre acreditación y calidad docente

Los resultados de los exámenes de graduados de las carreras de 
pedagogía están teniendo un creciente uso para diseñar políticas edu-
cacionales. La tendencia tanto en Chile como en los países que cuentan 
con exámenes de egreso o de habilitación profesional es que éstos sean 
utilizados para propósitos de rendición de cuentas (accountability) y 
como indicadores de calidad de las instituciones formadoras. La utiliza-
ción de estos puntajes agregados es, sin embargo, menos frecuente en la 
investigación sobre calidad y resultados de la formación inicial, lo que 
probablemente cambie en la medida que la acumulación de datos dis-
ponibles se incremente y sea posible hacer más estudios de validez pre-
dictiva de los resultados en este tipo de examen respecto del posterior 
desempeño profesional efectivo. En el caso de Chile, la disponibilidad y 
representatividad de los datos ha crecido notablemente y se espera que 
siga esta tendencia, debido a los proyectos de ley antes mencionados. 
En este contexto surge el interés por comparar estos resultados con los 
que se obtienen del proceso de acreditación.

Si bien es escasa la investigación sobre el efecto de la acredita-
ción de las carreras formadoras de profesores en el aprendizaje de los 
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estudiantes a los que los profesores candidatos enseñarán (Darling-Ha-
mmond, Johnson y Chung Wei, 2009; Wilson y Youngs, 2005), se han 
desarrollado algunos estudios que vinculan acreditación de los progra-
mas con los resultados de sus graduados como candidatos a profesores 
o como profesores en ejercicio. En Estados Unidos se ha correlacionado 
la acreditación de las instituciones con la calidad de los profesores egre-
sados, medida a través de las pruebas de certificación que se rinden al 
final de la carrera docente o durante el ejercicio profesional (Darling-
Hammond, 2000; Gitomer, Latham y Ziomek, 1999). Estos estudios 
han verificado una correlación positiva entre el porcentaje de carreras 
acreditadas y el desempeño docente a nivel estatal (Darling-Hammond, 
2000). También se ha encontrado que —controlando por las caracte-
rísticas de ingreso a la carrera— una proporción mayor de estudiantes 
pasa el examen estatal de certificación de profesores en el caso de las 
carreras acreditadas por el National Council for Acreditation of Teacher 
Education (Gitomer et al., 1999). Es probable que esta relación se deba 
a que el sistema de acreditación que se analiza en estas investigaciones 
(NCATE) se especializa en carreras formadoras de profesores y se basa 
en estándares y criterios de calidad que son específicos para ellas y que 
la investigación ha identificado como factores relevantes en la forma-
ción de docentes.

Estudiar la relación o coherencia entre resultados de la acredita-
ción y resultados de los graduados de los mismos procesos formativos 
permite evaluar en qué medida estos resultados son sinérgicos en un 
sistema de aseguramiento de la calidad de los futuros profesores de un 
país. De acuerdo a Tatto et al. (2012), un sistema de aseguramiento de 
la calidad de la fuerza docente debe considerar la selección de los pos-
tulantes, la acreditación de los programas de formación, los exámenes 
de egreso, el carácter habilitante de éstos y las políticas para hacer de la 
profesión docente una carrera atractiva. 

Si en el mundo las investigaciones sobre la relación entre acre-
ditación y exámenes de egreso o habilitación son escasas, en Chile 
no existe evidencia sobre esa relación debido a la corta historia de los 
sistemas de acreditación y a que sólo recientemente se cuenta con datos 
para realizar un análisis al respecto a nivel nacional. El presente artículo 
se inscribe en este ámbito de interés, buscando ser una primera aproxi-
mación a estudiar la coherencia entre los indicadores de calidad emiti-
dos por el sistema de acreditación y los indicadores de resultados de la 
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formación disponibles a partir de los resultados de las instituciones en 
los exámenes nacionales de egreso administrados a los estudiantes de 
pedagogía.

 4. Las interrogantes que aborda este estudio

Para analizar la coherencia entre calificaciones otorgadas a través 
de la acreditación y resultados de las instituciones en los exámenes de 
egreso (INICIA), este estudio se plantea tres interrogantes. La primera: 
¿Existe alguna relación entre años de acreditación de los programas 
de pedagogía básica y los resultados de sus egresados en los exámenes 
de egreso (INICIA)? Para responder a esta pregunta examinamos si los 
resultados que se publican a partir de ambos procesos evaluativos —y 
respecto de los cuales las instituciones se ven enfrentadas a rendir cuen-
tas— están proporcionando o no señales consistentes entre sí. La rele-
vancia de esta interrogante se relaciona con la toma de decisiones en 
distintos niveles (postulantes a las carreras, decisores de política educa-
tiva e instituciones formadoras) y con la coherencia de los indicadores 
que les están siendo entregados para informar tales decisiones. 

Como se señaló en la sección 2, los actuales procesos de acredi-
tación de las carreras de pedagogía evalúan la calidad de éstas enten-
diéndola como la combinación resultante de condiciones de operación, 
capacidades de autorregulación, claridad de propósitos formativos y 
coherencia de sus procesos con dichos propósitos16. En este trabajo 
proponemos como criterio fundamental para evaluar la calidad de los 
procesos formativos la capacidad de éstos para promover progreso en 
los conocimientos y habilidades de los estudiantes, es decir, su capa-
cidad para promover aprendizaje. Consideramos que las capacidades 
institucionales, de autorregulación y diseños curriculares son paráme-
tros de calidad que adquieren sentido en la medida que agregan valor 
y aportan al aprendizaje o progreso de los estudiantes en dimensiones 
centrales para un adecuado desempeño profesional. Por este motivo, 
más adelante (en la sección 6) examinamos si la calificación que obtie-
nen las carreras de pedagogía en los procesos de acreditación es cohe-
rente con el grado en que dichas carreras promueven el progreso de sus 

16 Véanse los criterios para la acreditación de los programas de pedago-
gía expuestos en el Cuadro N° 1. 
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estudiantes. Para responder a la segunda interrogante del estudio: ¿Es 
coherente la calificación que obtienen los programas de formación de 
profesores básicos en la acreditación y su contribución a los resultados 
de sus egresados con el nivel de conocimientos que tenían al ingresar a 
la carrera?, tomamos como indicadores, en términos operacionales, los 
años de acreditación, por una parte, y los resultados de los egresados en 
las pruebas INICIA, controlando por los puntajes de éstos en las pruebas 
de admisión universitaria (PSU), por otra parte. 

Sería razonable esperar coherencia entre años de acreditación 
otorgados y “progreso” de los estudiantes en los conocimientos rele-
vantes para la profesión. Si definimos calidad de la formación como 
capacidad de promover aprendizaje en los estudiantes, entonces buscar 
una respuesta a esta interrogante puede entenderse como un estudio de 
validez de la evaluación realizada por la acreditación utilizando el apor-
te de la institución al nivel de conocimiento de los estudiantes como 
una medida alternativa de calidad. Para que ambos indicadores resulten 
consistentes, se requiere que la acreditación evalúe en forma objetiva 
y confiable17 insumos, condiciones y procesos que son relevantes para 
promover aprendizaje y formación de los futuros profesores y que el 
aprendizaje de éstos resulte adecuadamente capturado al controlar los 
resultados en los exámenes de egreso (INICIA) por el nivel inicial de-
mostrado por los estudiantes en la PSU.

Adicionalmente, el estudio examina si estas relaciones entre años 
de acreditación asignados a los programas de formación y resultados 
agregados de sus egresados en los exámenes de egreso (controlando y 
no controlando por puntajes PSU al ingreso) se dan de igual manera 
en las distintas agencias autorizadas para conducir procesos de acre-
ditación. La relevancia de esta pregunta se vincula con las garantías que 
debe ofrecer la acreditación como todo proceso de evaluación cuyos re-
sultados tienen consecuencias y son utilizados para rendición de cuentas 
o accountability. En éstos, se espera que las diferencias en las califica-
ciones obtenidas sean atribuibles a las variaciones en aquello que se está 
evaluando y no al agente evaluador. Es decir, se espera que los resultados 
de la evaluación sean comparables independientemente de quién evalúa 
y que la agencia acreditadora no sea una variable que incida en ellos. 

17 Aquí se usa el término “confiable” en el sentido evaluativo (confia-
bilidad), significando precisión e independencia del resultado del agente eva-
luador.
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Para responder a las tres interrogantes señaladas, los resultados 
se estructuran en dos partes. En la sección 5 se hace un análisis explo-
ratorio en base al puntaje promedio obtenido por cada institución en 
INICIA, como indicador de los resultados de cada una, para luego es-
tudiar su relación con los años de acreditación. Este análisis constituye 
una mirada descriptiva y profunda de los datos a partir de promedios 
y correlaciones bivariadas. En la sección 6 se incluye un análisis mul-
tivariado que considera el nivel de los estudiantes al ingreso y analiza 
la relación entre años de acreditación y el resultado efectivo obtenido 
por las instituciones en INICIA en comparación con el puntaje que sería 
predecible dados los puntajes PSU de sus estudiantes al ingresar, como 
una forma simplificada de analizar el “valor agregado” o aporte de las 
carreras al aprendizaje de sus estudiantes; además se verifica si los años 
de acreditación de una carrera se relacionan con el rendimiento de sus 
egresados controlando por su rendimiento académico al iniciar la ca-
rrera. En ambas secciones se analiza el comportamiento de las distintas 
agencias acreditadoras.

5. Análisis exploratorio:
¿Existe alguna relación entre los puntajes de los egresados de peda-
gogía en la prueba INICIA y los años de acreditación de las carreras 
de las que egresaron? ¿Es igual esta relación entre INICIA y acredi-

tación en todas las agencias acreditadoras del área educación?

5.1. Metodología

En este estudio se usaron datos de dos fuentes: (a) los puntajes 
de las cohortes del 2009 y 2010 de la evaluación INICIA en la prueba 
generalista de conocimientos disciplinarios18 (PCD), los puntajes 2010 
en la prueba de conocimientos pedagógicos (PCP) que comenzó a ad-
ministrarse ese año, los puntajes en la PSU al ingresar a la carrera; y (b) 
la base de datos con los resultados de acreditación que incluye los años 
de acreditación obtenidos por cada carrera y la agencia acreditadora que 
evaluó al programa, descargada de la página web de la Comisión Nacio-
nal de Acreditación (CNA)19.

18 Conocimientos de matemáticas, lenguaje, ciencias naturales e historia 
geografía y ciencias sociales.

19 Base de datos descargada de la página web de la CNA (http://www.
cnachile.cl) en noviembre del 2010.
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Para conformar la muestra se escogieron, en primer lugar, aque-
llos alumnos que rindieron la prueba INICIA 2009 y 2010 que habían 
egresado de programas regulares y profesionales de educación básica, 
por lo que el universo de instituciones a estudiar no considera carreras 
técnicas ni programas especiales. En segundo lugar, se incluyeron sola-
mente las carreras que habían concluido el proceso de acreditación y en 
las que al menos un número de egresados equivalente al 25% de los ti-
tulados de 2009 había rendido el examen de egreso (INICIA) en 2010 y 
2009, para asegurar un nivel básico de representatividad de los puntajes 
institucionales obtenidos respecto del universo de egresados de cada ca-
rrera. El umbral de 25% se utilizó para incluir en el estudio un número 
mayor de instituciones, luego de haber probado con criterios más exi-
gentes (sobre el 25% de asistencia a la evaluación) y de haber constata-
do que los resultados del estudio no variaban significativamente para las 
distintas muestras (véase el resultado de este ejercicio en Anexo B)20.

5.2. Representatividad de la muestra

Dado que la evaluación INICIA es una prueba en la cual las 
instituciones voluntariamente inscriben a sus alumnos y éstos deciden 
si rendir la prueba o no, existen dos posibles fuentes de sesgo de los 
resultados: la eventual selección institucional y la autoselección a nivel 
individual. Esto limita la generalización de los resultados al segmento 
de las instituciones y carreras de pedagogía básica estudiadas, y según 
la representatividad del grupo que rinde la prueba respecto del que se 
ausenta, para cada institución. 

La magnitud y dirección de estos sesgos ha sido estudiada pre-
viamente. En el estudio FONIDE N° F511015 (Manzi et al., 2012) se 
constató que las instituciones que inscribieron a sus estudiantes en la 
prueba INICIA se distribuyen de forma no aleatoria, de modo que las se-
des inscritas en la evaluación Inicia 2009 y 2010 reportan una mayor 

20 Referencia para la comparación con el total nacional se obtiene de los 
datos de titulados ÍNDICES del CNED 2009; debido a la falta de información 
para el 2010 se asume constante la cantidad de titulados entre 2009 y 2010. 
Para probar que los resultados no dependen del muestreo y corroborar la robus-
tez de los resultados de esta muestra, se detalla en el Anexo B un ejercicio de 
prueba bajo criterios de selección más exigentes, comprobando que los resulta-
dos no son significativamente distintos.
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proporción de egresadas mujeres, de menor edad y provenientes de ins-
titutos profesionales, universidades privadas y programas de estudios de 
jornada diurna. Asimismo, para determinar si existe un posible sesgo de 
autoselección a nivel individual, se observó si aquellos que se presentan 
a la prueba tienen características distintas respecto a los inscritos que no 
la rindieron. Se encontró que aquellos que asisten a rendir la prueba de 
conocimientos disciplinarios generalista son, en mayor proporción que 
los no asistentes, egresados de menor edad, con un mejor rendimiento 
académico previo, provenientes de universidades del Consejo de Recto-
res y de programas de estudio de jornada diurna. Sin embargo, el estu-
dio concluye que la magnitud de estos sesgos no es significativa.

Para el presente estudio se realizó un ejercicio modelando la 
probabilidad de rendir la prueba en función de características de los 
estudiantes y la institución de la cual provienen. Luego se agregó un 
estimador de la probabilidad de rendir la prueba INICIA para ver si 
dicha probabilidad tenía influencia sobre los puntajes de las pruebas. A 
partir de esto se pudo establecer, tanto para la cohorte 2009 como para 
la cohorte 2010, que la magnitud de los sesgos es menor y que a nivel 
individual no tiene un efecto significativo sobre los puntajes INICIA.

De este modo, para el año 2009 se obtiene información sobre el 
54% (N=24) de las carreras profesionales de pedagogía básica con un 
total de 1.127 alumnos que corresponden al 59% de los egresados de 
estos programas. Para el año 2010 se cuenta con información sobre el 
61% (N=28) de las carreras de pedagogía básica, con un total de 1.452 
alumnos correspondientes al 68% de los egresados de las instituciones 
muestreadas. 

5.3. Sobre los años de acreditación de las carreras como indicador

Dado que el presente estudio se propone analizar la relación entre 
puntajes promedio alcanzados por las instituciones y sus calificaciones 
en la acreditación, vale la pena examinar si estas calificaciones se refie-
ren a los procesos formativos experimentados por las cohortes 2009 y 
2010 que rindieron las pruebas INICIA. Desde que el proceso de acredi-
tación es obligatorio y se rige bajo la nueva normativa, ninguna carrera 
de pedagogía se ha acreditado dos veces y la mayor parte de ellas nunca 
se ha acreditado dos veces en su historia. Por lo tanto, no es posible 
construir indicadores de acreditación por carrera que incluyan más de 
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un proceso de acreditación y pretender que éstos sean comparables. 
Por otro lado, la mayor parte de los procesos de acreditación se realizó 
durante los años 2008 y 2009, ya que la mayoría de los acuerdos fueron 
firmados entre los años 2009 y 2010. Considerando lo anterior, se revisó 
la fecha de los acuerdos firmados por las carreras que se analizarán en 
este estudio y se constató que los egresados de pedagogía que rindieron 
la evaluación INICIA en los años 2009 y 2010 necesariamente estudia-
ron al menos parte de su carrera bajo el proceso formativo que fue eva-
luado en la acreditación respectiva. Si bien los procesos formativos de 
las carreras son dinámicos, la acreditación examina aspectos que tienen 
cierta estabilidad y respecto de los cuales es difícil suponer que haya 
habido cambios abruptos en el periodo correspondiente a la trayectoria 
formativa de estas cohortes. En suma, es posible señalar que la califica-
ción obtenida por los programas de formación en el último proceso de 
acreditación (en la mayoría de los casos el único) está referida al mismo 
proceso formativo que atravesaron los egresados de las cohortes que 
rindieron INICIA 2009 y 2010.

La distribución de los alumnos y las carreras por agencia acredi-
tadora se presenta en la Tabla N° 3.

Tabla n° 3:	 Descripción de la muestra: Número de alumnos y
	 carreras muestreadas por año

 	A lumnos	C arreras

Agencia acreditadora	 2009	 2010	T otal	 2009	 2010	T otal

Agencia 1	 19	 192	 211	 1	 3	 3
Agencia 2	 77	 61	 140	 2	 2	 2
Agencia 3	 469	 469	 940	 9	 9	 10
Agencia 4	 221	 232	 453	 4	 4	 5
Agencia 5	 341	 498	 791	 8	 10	 10

Total	 1.127	 1.452	 2.535	 24	 28	 30

Nota: En el año 2010 no se había contabilizado el conjunto de estudiantes que no 
habían rendido la prueba de conocimientos disciplinarios generalista pero que sí 
habían rendido la de conocimientos pedagógicos. Esto significó no considerar dos 
carreras completas que estaban en esta situación, dejando de contabilizar en esta 
tabla a 354 estudiantes en ese año.
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Al año 2010, cinco agencias acreditadoras habían acreditado 
carreras de pedagogía básica. De estas cinco, tres son agencias priva-
das vigentes y las otras dos son comisiones creadas antes de la pro-
mulgación de la ley. Como no es la intención de este estudio indicar 
diferencias entre agencias específicas sino el funcionamiento del sis-
tema en general, se ha preferido guardar el anonimato de las agencias 
acreditadoras y de las comisiones e identificarlas como agencia 1, 2, 
3, 4 y 5.

5.4. Principales resultados del análisis exploratorio

Para dar cuenta de la relación entre los resultados en INICIA de 
los egresados de una carrera de pedagogía básica y los años de acredita-
ción otorgados a la carrera, se hizo un análisis descriptivo que muestra 
la correlación entre los puntajes INICIA y PSU de cada estudiante y 
los años de acreditación de la carrera en la que realizó sus estudios. En 
segundo lugar, este ejercicio se realizó distinguiendo por agencia encar-
gada del proceso de acreditación de cada carrera para observar si los re-
sultados hallados para el sistema en general son homogéneos o difieren 
dependiendo de la agencia que acredite a las carreras. 

La Tabla N° 4 muestra las correlaciones bivariadas entre el por-
centaje de logro en la prueba INICIA, en la PSU y los años de acredita-
ción de la carrea del recién egresado para los años 2009 y 201021.

Como se puede observar, el análisis arroja una correlación posi-
tiva y significativa de los resultados de la prueba INICIA y los años de 
acreditación, que va entre 0,12 y 0,23. Sin embargo, esta correlación es 
bastante baja si se la compara, por ejemplo, con la correlación existente 
entre puntaje en las pruebas de conocimientos disciplinarios de INICIA 
y puntaje PSU del egresado, que es tres veces mayor, bordeando 0,7. Es 
decir, el puntaje de ingreso de los estudiantes en la PSU resulta mucho 
más predictivo de los resultados de sus egresados al término de una ca-
rrera que los años de acreditación de ésta.

En un análisis más detallado, la Tabla N° 5 muestra el promedio 
de logro en la prueba INICIA de los egresados de acuerdo a la cantidad 
de años de acreditación de sus carreras. Para el 2009 se muestra el pro-

21 Sólo hay información sobre la prueba de conocimiento pedagógicos 
(PCP) para el 2010. El 2009 esta prueba no se rindió.
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medio en la prueba de conocimientos disciplinarios (PCD) y el 2010 se 
agrega la prueba de conocimientos pedagógicos (PCP) que se aplicó por 
primera vez ese año. Se puede apreciar, además, la cantidad de carreras 
y el número de alumnos considerados en la muestra según años de acre-
ditación.

En primer lugar, se desprende de la tabla que el puntaje en la 
prueba de conocimientos disciplinarios al egreso (PCD) 2009 y 2010 
de aquellos egresados de carreras con dos años de acreditación es me-
nos 50% y no difiere significativamente22 del logro de los egresados de 
carreras no acreditadas. Por otro lado, aquellos egresados de carreras 
acreditadas por tres, cuatro y cinco años contestan en promedio más de 
la mitad de la prueba correctamente. Sin embargo, para el año 2009, el 
grupo de alumnos pertenecientes a carreras acreditadas por tres años 
obtiene resultados significativamente mayores que aquellos egresados 
de carreras con cuatro o cinco años de acreditación. Para el año 2010 

22 Todas las diferencias significativas de aquí en adelante son calculadas 
al 95% de confianza.

Tabla N° 4:	C orrelación bivariada entre puntaje en INICIA, PSU y 
años de acreditación de la carrera

	C orrelación bivariada entre las variables principales 2009

	 PSU	 Puntaje	A creditación
		  PCD	 carrera

PSU	 1			 
Puntaje PCD	 0,688*	 1		
Acreditación carrera	 0,124*	 0,119*	 1	

	C orrelación bivariada entre las variables principales 2010

	 PSU	 Puntaje PCD	 Puntaje	A creditación
			   PCP	 carrera

PSU	 1
Puntaje PCD	 0,726*	 1		
Puntaje PCP	 0,573*	 0,581*	 1	
Acreditación carrera	 0,331*	 0,228*	 0,189*	 1

PCP: Prueba de conocimientos pedagógicos.
PCD: Prueba de conocimientos disciplinarios.
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no se encuentran mayores diferencias entre las carreras acreditadas por 
tres, cuatro y cinco años, tanto en la prueba de conocimientos discipli-
narios como en la prueba de conocimientos pedagógicos.

En síntesis, a pesar de que existe una correlación positiva y sig-
nificativa entre acreditación y resultados en INICIA, este análisis indica 
que el número exacto de años asignado por los procesos de acreditación 
a las carreras de pedagogía básica no guarda una relación directa con 
los conocimientos con que sus estudiantes finalizan su programa de 
estudio. Es decir, no necesariamente egresan de las carreras acreditadas 
por más años alumnos con mejores resultados en INICIA o, lo que es lo 
mismo, más años de acreditación de una pedagogía no significa necesa-
riamente egresados con mayor acervo de conocimientos disciplinarios o 
pedagógicos.

Para observar si existe la misma relación positiva entre INICIA 
y años de acreditación para todas las agencias acreditadoras, se analiza 

Tabla N° 5:	Re lación entre el puntaje de los egresados en la
	p rueba INICIA y los años de acreditación de las carreras

INICIA 2009: Puntajes promedio de los egresados de cada grupo de carreras

	 No acreditadas	 2 años	 3 años	 4 años	 5 años

Total	 Puntaje PCD 
	 (en % resp. correctas) 	 49%	 45%	 57%	 51%	 53%
	 N° carreras	 2	 4	 9	 4	 5
	 N° alumnos 	 54	 244	 453	 220	 156

INICIA 2010: Puntajes promedio de los egresados de cada grupo de carreras

	 No acreditadas	 2 años	 3 años	 4 años	 5 años

Total	 Puntaje PCD
	 (en % resp. correctas)	 47%	 46%	 54%	 52%	 53%
	 Puntaje PCP
	 (en % Resp. correctas)	 44%	 41%	 48%	 47%	 51%
	 N° carreras	 2	 4	 8	 5	 9
	 N° alumnos	 56	 279	 476	 184	 457

Nota: Los puntajes de los egresados en la prueba INICIA se expresan en % de res-
puestas correctas.
PCP: Prueba de conocimientos pedagógicos.
PCD: Prueba de conocimientos disciplinarios.
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para cada una de ellas la correlación entre el puntaje en las pruebas y 
años de acreditación, tal como se muestra en la Tabla N° 6.

En la Tabla N° 6 se pueden observar las diferencias existentes 
entre las distintas agencias al correlacionar el porcentaje de logro 
en las pruebas y los años de acreditación de las carreras de cada es-
tudiante considerado en la muestra. En la prueba de conocimientos 
disciplinarios (PCD) el año 2009, salvo por la agencia 2, todas las 
otras agencias muestran una correlación positiva y significativa. Para 
los puntajes de INICIA en el año 2010, sin embargo, dos de las cuatro 
agencias muestran una correlación negativa o no significativa entre 
años de acreditación otorgados y el logro de los estudiantes. En la 
prueba de conocimientos pedagógicos (PCP) el año 2010 la correla-
ción es negativa o no significativa para tres de las cuatro agencias que 
muestran variación en los años de acreditación otorgados y solamente 
es positiva para el caso de la agencia 5. 

Se puede obtener un panorama más detallado al ver qué suce-
de con el logro promedio de los egresados dependiendo de la agencia 
acreditadora, como se muestra en las Tablas Nos. 7 y 8. La Tabla N° 7 
resume información sobre el promedio en la prueba INICIA 2009 de 
conocimientos disciplinarios de los alumnos egresados de carreras 
acreditadas por un determinado número de años y por una agencia es-
pecífica. Además se agrega el número de carreras por agencia y el nú-
mero de estudiantes muestreados para cada caso. Se realiza lo mismo 

Tabla n° 6:	C orrelación entre puntaje de los egresados en INICIA 
	 y años de acreditación de la carrera por agencia
	 acreditadora

Pruebas de conocimientos disciplinarios (PCD) y de conocimientos pedagógicos (PCP)

	 2009	 2010
Agencia	 PCD	 PCD	 PCP

Agencia 1†	 –	 –	 –
Agencia 2	 –0,4866*	 –0,4732*	 –0,5657*
Agencia 3	 0,1648*	 0,1881*	 0,1193
Agencia 4	 0,2144*	 0,0828	 0,0256
Agencia 5	 0,3390*	  0,3536*	  0,3197*

† Las carreras de la muestra acreditadas por la agencia 1 obtuvieron todas cinco 
años, por lo que la falta de variación impide calcular la correlación para esta agencia.
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Tabla  n° 7:	Re lación entre el puntaje en la prueba INICIA y años de 
acreditación por agencia acreditadora en el año 2009

Puntajes promedio de los egresados de cada grupo de carreras

	 No acreditadas	 2 años	 3 años	 4 años	 5 años

Agencia 1	 Puntaje PCD				    50%
	 N° carreras					     1
	 N° alumnos					     19

Agencia 2	 Puntaje PCD		  65%		  48%	
	 N° carreras		  1		  1	
	 N° alumnos		  21		  56	

Agencia 3	 Puntaje PCD		  43%	 57%	 51%	 50%
	 N° carreras		  2	 3	 2	 2
	 N° alumnos		  134	 123	 138	 74

Agencia 4	 Puntaje PCD			   51%		  57%
	 N° carreras			   3		  1
	 N° alumnos			   167		  54

Agencia 5	 Puntaje PCD	 49%	 45%	 64%	 56%	 67%
	 N° carreras	 2	 1	 3	 1	 1
	 N° alumnos	 54	 89	 163	 26	 9

Nota: Los puntajes de los egresados en la prueba INICIA se expresan en % de res-
puestas correctas.
PCP: Prueba de conocimientos pedagógicos.
PCD: Prueba de conocimientos disciplinarios.

en la Tabla N° 8 para el año 2010, considerando también la prueba de 
conocimientos pedagógicos.

Por lo tanto, cada celda se ubica en la intersección de un determi-
nado número de años de acreditación y una agencia en específico, dan-
do información sobre el puntaje en cada prueba, la cantidad de carreras 
y el número de alumnos muestreados. Las celdas en blanco indican que 
la agencia no acreditó a ninguna carrera por el número de años con que 
se cruza en esta intersección23.

23 Para observar los datos con mayor detalle se adjuntan en el Anexo A 
dos tablas, una para el año 2009 y otra para el año 2010, en las que se muestran 
estadísticos descriptivos de los resultados de los estudiantes, años de acredita-
ción y agencia acreditadora por carrera. Se mantienen en anonimato las institu-
ciones, ya que no es el fin de este reporte marcar diferencias entre instituciones 
sino mostrar el funcionamiento del sistema en su conjunto. 
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A partir de la información expuesta en las tablas se puede obser-
var en detalle que en muchos casos los resultados de los egresados van 
en sentido contrario al número de años de acreditación de las carreras 
o no muestran diferencias significativas entre carreras acreditadas por 
distinto número de años. 

En términos generales, se puede distinguir en la mayoría de los 
casos una diferencia en los resultados de los egresados de carreras acre-
ditadas por dos años o menos con los egresados de carreras de tres años 
o más, pero dentro de estos grupos no es posible probar diferencias en 

Tabla N° 8:	Re lación entre el puntaje en la prueba INICIA y años de 
acreditación por agencia acreditadora en el año 2010

Puntajes promedio de los egresados de cada grupo de carreras

	 No acreditadas	 2 años	 3 años	 4 años	 5 años

Agencia 1	 Puntaje PCD	  	  	  	  	 69%
	 Puntaje PCP					     57%
	 N° carreras					     3
	 N° alumnos					     192

Agencia 2	 Puntaje PCD	  	 65%	  	 47%	          
	 Puntaje PCP		  57%		  40%	          
	 N° carreras		  1		  1	          
	 N° alumnos		  12		  49	          

Agencia 3	 Puntaje PCD	  	 44%	 52%	 53%	 50%
	 Puntaje PCP		  40%	 48%	 47%	 42%
	 N° carreras		  2	 3	 2	 2
	 N° alumnos		  129	 191	 75	 74

Agencia 4	 Puntaje PCD	  	  	 50%	  	 52%
	 Puntaje PCP			   45%		  44%
	 N° carreras			   2		  2
	 N° alumnos			   145		  87

Agencia 5	 Puntaje PCD	 47%	 46%	 62%	 54%	 65%
	 Puntaje PCP	 44%	 40%	 52%	 54%	 51%
	 N° carreras	 2	 1	 3	 2	 2
	 N° alumnos	 56	 138	 140	 60	 104

Nota: los puntajes de los egresados en la prueba INICIA se expresan en % de res-
puestas correctas.
PCP: Prueba de conocimientos pedagógicos.
PCD: Prueba de conocimientos disciplinarios.
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los resultados que favorezcan a aquellas carreras acreditadas por mayor 
número de años. 

En resumen, se puede decir que considerando la totalidad del sis-
tema se ha encontrado una relación positiva pero muy débil entre años de 
acreditación de las carreras de pedagogía y resultados finales en INICIA, 
relación que se distorsiona al analizarla considerando la agencia acredita-
dora. A nivel de cada agencia, en efecto, no se encuentran patrones de re-
sultados consistentes —respecto a la eventual relación entre más años de 
acreditación de la carrera y mejores puntajes de los egresados en la prueba 
INICIA— que pudieran ser útiles para decidir dónde estudiar la carrera o 
para los gestores de política educacional a la hora de analizar anteceden-
tes sobre la calidad de la formación adquirida por los futuros docentes.

No obstante, se podría argumentar que el puntaje promedio de 
los alumnos al egresar, en términos absolutos, puede no reflejar la ca-
lidad del proceso formativo por cuanto este puntaje no considera los 
conocimientos y habilidades de entrada de los alumnos. Por este moti-
vo, habría que considerar la diferencia entre lo que traen los alumnos al 
ingresar y el logro final, una forma simplificada de apreciar la contribu-
ción de cada carrera a incrementar el nivel de conocimientos de sus es-
tudiantes (es decir, una forma de “valor agregado”). Éste es el enfoque 
del análisis que se expone a continuación.

6. Análisis multivariado:
¿Refleja la acreditación la calidad de un programa, entendida ésta 

como su contribución a los conocimientos de sus alumnos? ¿Existen 
diferencias entre las distintas agencias acreditadoras al respecto?

6.1. Metodología

Para responder a esta pregunta se tomaron los puntajes PSU 
promedio de los estudiantes que rindieron la prueba INICIA y los por-
centajes de logro promedio en las pruebas INICIA por carrera para rela-
cionarlos entre sí y con los años de acreditación de sus programas. Para 
esto, se realizó en primer lugar una estimación que pretende predecir el 
puntaje en INICIA promedio de cada carrera a partir de la PSU, median-
te un modelo de regresión lineal simple.

Se sostiene que considerar los residuos obtenidos por institución 
a partir de un análisis de regresión lineal simple entre INICIA y la PSU 
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permite distinguir de manera simple y clara a aquellas instituciones 
que por diversos motivos se ubican sobre o bajo el puntaje INICIA 
predicho por la PSU24. Lo que nos interesa de las regresiones es lo que 
no se logra explicar con las variables independientes, de ahí nuestro 
interés en los residuos, pues contienen la contribución de las carreras 
al puntaje INICIA promedio que no queda explicado por PSU prome-
dio de los mismos estudiantes al ingresar. Estos análisis asumen que 
la PSU no está correlacionada con estos residuos25. Considerando que 
este supuesto puede resultar cuestionable, los autores probaron los aná-
lisis con una modelización más compleja cuyos resultados son concu-
rrentes con los presentados en este artículo, lo que nos permite confiar 
en la robustez de los mismos26. 

Además, se realizaron estimaciones mediante un modelo de re-
gresión lineal múltiple, que consideró los resultados en INICIA como 
variable dependiente, controlando por los años de acreditación y la PSU 
promedio de los egresados de cada institución. De este modo se puede 
calcular el efecto de los años de acreditación de una carrera sobre el 
puntaje en la prueba Inicia, controlando por el nivel inicial de conoci-
miento de sus egresados.

Para evitar que los resultados estén sesgados por incluir los 
puntajes iniciales de quienes desertan o se retrasan en la carrera, sólo 
se consideraron los puntajes PSU de quienes se obtiene información 
(INICIA) al final de la carrera. Asimismo, y como se expuso en el estu-
dio exploratorio (sección 6), se realizó un cuidadoso análisis de sesgo 
muestral, para verificar que los resultados por institución no dependan 
del subconjunto de la población al que se estaba observando. 

24 Es importante enfatizar que se trata de una relación de efectos agrega-
dos: puntaje INICIA agregado por carrera y puntaje PSU agregado por carrera, 
de forma que el análisis se centra en las instituciones y no en los individuos.

25 Metodológicamente, para que la distancia con respecto a la predic-
ción lineal represente una medida de la efectividad de cada institución en tér-
minos de valor agregado, se debe suponer que no existe una correlación entre 
el puntaje PSU de quienes ingresan a una institución y la efectividad de éstas. 
Dado que no es posible probar esta relación empíricamente, debe reconocerse 
la limitación de estos resultados, que se basan en el supuesto de que la efectivi-
dad para generar mejoras en los alumnos en una institución no guarda relación 
clara con las características iniciales de sus matriculados.

26 Esta modelización fue presentada en un trabajo actualmente en revi-
sión para publicación.
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Se presentan en la sección 6.2 tres gráficos que muestran para el 
año 2009 y 2010 la nube de puntos de las carreras consideradas en este 
estudio y su posición en relación con el puntaje promedio en las prue-
bas INICIA (de conocimientos disciplinarios y pedagógicos) y el punta-
je promedio PSU de los estudiantes que rindieron la prueba. Se grafica 
en cada uno de éstos la predicción lineal (de puntajes en INICIA dados 
los puntajes de ingreso en la PSU) y el intervalo de confianza de la 
predicción, a fin de establecer para qué carreras la PSU predice el logro 
de los estudiantes en la prueba INICIA y en cuáles no, distinguiendo la 
agencia acreditadora.

6.2. Resultados análisis multivariado

Desde el punto de vista de la calidad de una institución formadora 
se puede afirmar que una medida de aquella calidad es, además de los re-
sultados absolutos de sus alumnos al egresar, producir un avance mayor 
que lo esperable, dadas las condiciones de entrada de sus estudiantes. 

Los Gráficos Nos. 1, 2 y 3 muestran la relación entre PSU e 
INICIA para las tres pruebas que se están analizando (PCD 2009, PCD 
2010 y PCP 2010 respectivamente)27. La línea representa la relación 
predicha en términos probabilísticos entre puntaje PSU y puntaje en 
INICIA, en otras palabras, el puntaje esperado en las pruebas INICIA 
dado un determinado puntaje PSU. Cabe destacar que la correlación 
entre PSU y la prueba INICIA por carrera es superior a 0,9, por lo que 
puede considerarse a la PSU como un buen predictor de los resultados 
en las pruebas INICIA.

Cada punto representa una carrera de la muestra, el número que 
la acompaña representa los años de acreditación del programa y la for-
ma de cada punto (carrera) indica la agencia que realizó el proceso de 
acreditación de la carrera. La zona gris de los gráficos representa el in-
tervalo de confianza del análisis (al 95%), es decir, todos aquellos pun-
tos que se encuentran dentro del área gris no difieren significativamente 
respecto a la predicción lineal. 

27 Si bien los resultados se muestran gráficamente, los resultados de las 
regresiones utilizadas para el cálculo de los gráficos se muestran en el Anexo B. 
Aquí se puede ver también cómo se mantienen los resultados utilizando distin-
tos criterios para la selección de la muestra.
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gráfico N° 1:	 relación psu-inicia y años de acreditación por institución
	p rueba de conocimientos disciplinarios 2009

gráfico N° 2:	 relación psu-inicia y años de acreditación por institución
	p rueba de conocimientos disciplinarios 2010
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Las carreras que se ubican sobre el intervalo de confianza mues-
tran una contribución positiva de la carrera al logro de sus egresados 
ya que el puntaje final de éstos supera a la predicción de la PSU. Esto 
significa que sus alumnos han obtenido un puntaje en la prueba INICIA 
superior a lo esperado para su puntaje PSU de ingreso. Al contrario, las 
carreras que se encuentran bajo la zona gris muestran un logro de sus 
estudiantes en INICIA bajo lo esperado para su puntaje PSU. 

Para interpretar estos gráficos se debe comparar carreras que ten-
gan condiciones similares de ingreso de los estudiantes (puntajes PSU) 
y observar si aquellas que más contribuyen al logro final de sus alum-
nos (las que se ubican por encima de la zona gris) obtienen más años de 
acreditación que aquellas que están bajo la zona gris. 

Si la acreditación valorara primordialmente la contribución de la 
carrera a los conocimientos de los estudiantes, veríamos un patrón en el 
que los años de acreditación sobre el intervalo de confianza serían ma-
yores que los de las carreras que están bajo de él. Tal como se aprecia 
en los Gráficos Nos. 1, 2 y 3, no existe un patrón de este tipo y, además, 

gráfico N° 3:	 relación psu-inicia y años de acreditación por institución
	p rueba de conocimientos pedagógicos 2010
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buena parte de las carreras que tienen cinco años de acreditación están 
bajo la zona gris mientras que varias carreras acreditadas por tres años 
se encuentran sobre este umbral.

En el mismo sentido, al comparar carreras con estudiantes de 
similar PSU (condiciones de ingreso) y que obtienen distintos niveles 
de logro en la prueba INICIA (resultados de egreso), se observa que no 
necesariamente aquellas carreras con mayor puntaje INICIA obtienen 
más años de acreditación, sino que esta relación es más bien azarosa. 
Por ejemplo, en el caso de la prueba de conocimientos pedagógicos, 
para carreras con alumnos que se ubican entre los 500 y 550 puntos 
PSU, puede observarse en el Gráfico N° 3 que aquellas que contribuyen 
más a sus logros al egreso obtuvieron tres o cuatro años de acreditación, 
y, paradojalmente, aquellas donde los estudiantes alcanzaron resultados 
más bajos que lo esperable según sus puntajes PSU, obtuvieron cinco 
años de acreditación. Esto indica que el número de años de acreditación 
no guarda relación con la contribución de cada carrera al conocimiento 
de sus estudiantes.

Al comparar lo que sucede entre agencias, tampoco es posible 
encontrar un patrón que ordene a las instituciones según el número de 
años de acreditación en relación con la contribución de cada carrera 
al nivel de conocimiento de sus estudiantes. No se puede apreciar con 
precisión que alguna agencia otorgue mayor número de años de acredi-
tación a carreras que contribuyan positivamente a los resultados en las 
pruebas INICIA de sus estudiantes.

	 Para corroborar los resultados que muestran los gráficos, se 
realizaron estimaciones mediante un modelo de regresión múltiple que 
mide el efecto de los años de acreditación sobre el puntaje promedio de 
las carreras en la prueba INICIA, controlando por el puntaje PSU de sus 
egresados. Los resultados se exponen en la Tabla N° 9.

Se realizó esta operación para ambos años y se encontró un co-
eficiente no significativo de los años de acreditación sobre el logro pro-
medio en INICIA en todas las pruebas. Esto comprueba que al controlar 
por las características iniciales de los egresados, una mayor cantidad de 
años de acreditación no se relaciona con carreras que logren mejores 
resultados en la prueba INICIA. Al igual que anteriormente, se calculó 
la robustez de estos resultados utilizando criterios más exigentes para la 
selección de la muestra y los resultados se mantienen para todas las esti-
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maciones28. Sin embargo, es necesario señalar que la desventaja de esta 
estimación es que no permite diferenciar claramente el comportamiento 
de las agencias, a diferencia de lo que muestran los resultados gráficos.

7. Discusión y conclusiones

7.1. Síntesis de hallazgos

En un sistema coherente de aseguramiento de la calidad de la 
formación inicial de profesores, esperaríamos que existiera una relación 
positiva entre las evaluaciones oficiales de los procesos formativos de 
los programas, representadas por la acreditación, y los resultados que 
exhiben sus egresados en los exámenes nacionales de egreso. Este es-
tudio muestra, sin embargo, que la correlación entre el número de años 
de acreditación otorgado a las carreras de pedagogía básica y el nivel de 
conocimientos disciplinarios y pedagógicos de sus egresados, según sus 
resultados en las pruebas nacionales de egreso, es extremadamente débil 
y podría ser caracterizada como errática.

28 Véanse en Anexo B los resultados de las estimaciones para las distin-
tas muestras.

Tabla n° 9:	Re gresión múltiple: Resultados en la prueba Inicia por 
carrera en función de la PSU de sus egresados y sus 
años de acreditación

	 (1)	 (2) 	  (3)
Variables	 PCD 2009	 PCD 2010	 PCP 2010

PSU	 0,00122***	 0,00135***	 0,000891***
	 (0,000135)	 (0,000119)	 (0,000150)
Años de acreditación	 0,00115	 –0,00415	 –0,00627
	 (0,00544)	 (0,00501)	 (0,00631)
Constante	 –0,0694	 –0,141**	 0,0323
	 (0,0646)	 (0,0571)	 (0,0720)
Observaciones	 24	 26	 26
R-cuadrado	 0,812	 0,862	 0,619
Número de agencias	 5	 5	 5

Errores estándar entre paréntesis.
*** p<0,01, ** p<0,05, * p<0,1.
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Dado que en los resultados de la formación tienen enorme peso 
los antecedentes académicos o condiciones de entrada de los estudiantes 
a las carreras de pedagogía, y no sólo la calidad del proceso que se les 
ofrece, se podría argumentar que es más adecuado esperar una relación 
consistente entre la calificación otorgada por el proceso de acreditación 
y la contribución de la carrera a los resultados finales de sus egresados, 
considerando los puntajes de entrada de éstos. La segunda parte del es-
tudio (sección 6) se hace cargo de esto y analiza la relación entre PSU, 
INICIA y años de acreditación, en el entendido que al focalizarse en las 
características del proceso formativo, los años de acreditación podrían 
reflejar la contribución de una carrera a los conocimientos de salida de 
sus estudiantes (INICIA) dados sus conocimientos al ingresar (PSU). 
Tampoco en este caso se encontró una relación entre el número de años 
de acreditación del programa y su aporte a los logros de egreso de los 
candidatos a profesor.

La capacidad que tiene un proceso formativo de impulsar el apren-
dizaje o avance de los estudiantes es una medida incuestionable de la 
calidad de dicho proceso, que se esperaría fuera consistente con la califi-
cación otorgada por los procesos de acreditación expresada en número de 
años de acreditación. Sin embargo, la evidencia empírica presentada aquí 
muestra que la calificación otorgada por la acreditación a las carreras de 
pedagogía no es concurrente con sus resultados finales ni tampoco con el 
aporte de las carreras al nivel de conocimiento de sus estudiantes dado el 
rendimiento que sería predecible según sus puntajes al ingreso. 

Adicionalmente, los patrones de relación entre años de acredi-
tación y logros en INICIA difieren entre agencias (ya sea que se tomen 
sólo los puntajes finales o que se considere la relación entre PSU y re-
sultados en INICIA), por lo que se puede señalar que no resulta neutral 
cuál sea la agencia responsable de acreditar una determinada carrera.

7.2. Discusión e implicancias

Dada la importancia que en los últimos años ha probado tener la 
calidad docente sobre los resultados de los escolares29, la política edu-

29 En Chile: D. Bravo, D. Falck, R. González, J. Manzi y C. Peirano 
(2008); M. G. León, J. Manzi y R. Paredes (2009). En el extranjero: S. Kukla-
Acevedo (2009); E. Hanushek, J. Kain, D. O’Brien y S. Rivkin (2005); 
S. Rivkin, E. Hanushek y J. Kain (2005); E. A. Hanusheck (2004).
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cacional chilena ha dado pasos significativos para mejorar la formación 
inicial de profesores acentuando la rendición de cuentas e incrementan-
do la información pública disponible sobre calidad de las instituciones 
formadoras y sobre los resultados que logran sus egresados. En esta 
línea se ha establecido la obligatoriedad de la acreditación de las carre-
ras de pedagogía e instalado exámenes de egreso cuyos resultados son 
públicos por institución formadora desde 2011. Ambos procesos de eva-
luación, uno más enfocado en los procesos y condiciones institucionales 
(la acreditación) y otro focalizado en los resultados (los exámenes para 
egresados), generan indicadores de calidad de la formación, que como 
hemos visto no son consistentes entre sí, inconsistencia que sólo puede 
ser fuente de confusiones tanto para el público como para las propias 
instituciones y sus esfuerzos formativos.

Varias son las fuentes posibles para interpretar la inconsisten-
cia encontrada. En primer lugar, y como se describió al inicio de este 
artículo, la acreditación considera diversos criterios al calificar los 
programas de formación, no todos ellos necesariamente relacionados 
con la capacidad de la institución para promover el aprendizaje de sus 
estudiantes. Es así como pesa en la calificación la evaluación de condi-
ciones mínimas de operación tales como la infraestructura o la capaci-
dad de autorregulación. Si éstas son las variables que determinaron con 
mayor peso la calificación de un programa, entonces no es de extrañar 
que dicha calificación no prediga necesariamente los resultados de sus 
egresados. Incluso los criterios que están más relacionados con los re-
sultados de la formación son bastante generales y no consideran carac-
terísticas específicas que pueden contribuir a la calidad de la formación 
de profesores. Para ilustrar algunos de estos criterios que son conside-
rados en los procesos de acreditación de las pedagogías en otros países 
y que la evidencia comparada ha encontrado fuertemente ligados a una 
formación más eficaz se pueden mencionar los siguientes:

•	R elación y coherencia entre la malla curricular y cada uno de sus 
cursos con los estándares o competencias de egreso esperados 
para los futuros profesores.

•	 Integración entre disciplina y didáctica específica de la disci-
plina.

•	 Profunda y temprana integración de experiencias prácticas en el 
ámbito escolar.
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•	 Calificación del cuerpo académico que considere su experiencia 
actual en aula y su vinculación con el mundo escolar.

•	C oherencia de las formas de evaluación de los alumnos durante 
la formación y al egreso y titulación con las competencias que de 
acuerdo a los estándares nacionales se espera demuestren, entre 
otros30.

Otra fuente de inconsistencia entre los resultados en INICIA y las 
medidas de acreditación es la falta de condiciones que aseguren la con-
fiabilidad y la comparabilidad de los procesos llevados adelante por las 
distintas agencias. La elección de la agencia acreditadora por parte de 
la institución, la determinación del arancel a través de una negociación 
entre agencia e institución, la falta de estandarización de procesos tales 
como la capacitación de los pares evaluadores o el criterio que se debe 
utilizar para determinar el número de años de acreditación en caso de 
que la calidad observada para diferentes sedes de un mismo programa 
sea heterogénea, son todos factores que introducen sesgos en la evalua-
ción. De todo lo anterior se cuenta con evidencia reciente a partir del 
estudio (i) de los acuerdos de acreditación de las carreras de pedagogía 
básica publicados a la fecha, (ii) de todos los procesos de acreditación 
de las carreras de acreditación del sector educación, y (iii) de los docu-
mentos que establecen las normativas y lineamientos para los procesos 
de acreditación (Domínguez, Bascopé, Carrillo et al., 2012b). Estos 
estudios muestran que los procesos de acreditación sólo cubren parcial-
mente los criterios de calidad requeridos para evaluar y que los criterios 
de resultados son precisamente los menos representados en los acuerdos 
de acreditación, que la asignación entre agencia e institución formadora 
presenta claros patrones, y que la mayoría de los procesos de acredita-
ción no se encuentran normados sino que más bien quedan al arbitrio de 
las agencias acreditadoras. 

Finalmente, otro aspecto que puede haber incidido se refiere a la 
escala de calificaciones utilizada. Nuestro estudio muestra que la actual 
escala utilizada para calificar la calidad de las carreras que se acreditan 
(acreditando desde uno a siete años) no discrimina entre instituciones, si 

30 Darling-Hammond y Bransford, 2005; Darling-Hammond, 2006; 
Levine, 2006; NCATE, 2008; National Research Council, 2010; Varas et al., 
2008; Sotomayor et al., 2010; Quality Assurance Agency, QAA, 2007; Teacher 
Development Agency, TDA 2006 y 2008; Teacher Education Accreditation 
Council, TEAC, 2009.
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es que se considera como criterio externo el nivel de conocimientos que 
muestran sus egresados. Sin duda que ocho categorías de calidad (inclu-
yendo la categoría “no acredita”) representan un exceso de distinciones 
para las agencias y para los pares evaluadores y es posible hipotetizar 
que el sistema de calificaciones funcionaría mejor —y probablemente 
en forma más consistente con los resultados de los egresados— si el nú-
mero de categorías para valorar la calidad fuera menor, por ejemplo: no 
acreditadas, acreditadas y sobresalientes31.

A la inversa, también sería posible interpretar la débil relación 
entre acreditación y resultados en exámenes de egreso atendiendo a 
las eventuales limitaciones de utilizar los puntajes de INICIA como un 
indicador completo de los resultados de la formación pedagógica. Ya se 
señaló que estos exámenes miden conocimientos disciplinarios y peda-
gógicos, sin incluir, por ejemplo, la evaluación de las habilidades para 
utilizar tales conocimientos al enseñar. Entonces, aun si suponemos que 
los procesos de acreditación evalúan de modo válido y confiable dimen-
siones relevantes para el aprendizaje de los futuros profesores, las cali-
ficaciones asignadas por la acreditación podrían resultar inconsistentes 
con los puntajes de los estudiantes en los exámenes de egreso si éstos 
no capturan adecuadamente los resultados que se esperan del proceso 
de formación de un profesor. 

Todas estas posibles fuentes de inconsistencia entre ambos in-
dicadores de calidad llaman a que tanto la evaluación de los procesos 
a través de la acreditación como la evaluación de los resultados de las 
instituciones a través de exámenes de egreso sean perfeccionadas, más 
que a cuestionar la necesidad de que los resultados de esas evaluaciones 
sean coherentes. Esto, especialmente si en lugar de indicadores de resul-
tados finales utilizamos medidas de valor agregado de las instituciones 
a los conocimientos y habilidades de sus estudiantes. 

El debate en torno a cuán importante debe ser la valoración de 
los procesos de formación versus la evaluación de los resultados está 
en pleno desarrollo (Amaral, 2010). El informe sobre profesores de la 
OCDE (2005) propone que para aumentar la innovación y diversidad 
de acercamientos en la formación de profesores se debe poner énfasis 

31 Esto es consistente con la reciente propuesta de Araneda, Bernasconi, 
Brunner y Lemaitre en relación con las necesarias modificaciones al sistema 
nacional de acreditación en general, publicada en www.brunner.cl el 16 de 
mayo de 2012.
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en los resultados (outcomes) de los programas, más que en sus recur-
sos, currículum y procesos. La evidencia internacional muestra que en 
los últimos años las políticas sobre acreditación y regulación de la cali-
dad docente han tenido gran dinamismo, observándose un movimiento 
desde centrar su foco en la regulación de los procesos y currículos de 
la formación de profesores, hacia los resultados, lo que un profesor 
debe “saber” y “saber hacer” (Eurydice, 2006). Sin embargo, hay quie-
nes opinan que estos procesos se están encaminando rápidamente hacia 
la clasificación y los rankings, dejando de lado aspectos como la do-
cencia y los procesos de formación (Amaral, 2010) y desestimando el 
valor agregado o contribución de la formación docente a los resultados 
(Bennett, 2001). 

El dilema de complementar evaluaciones de procesos con evalua-
ciones de los resultados versus reducir o sustituir completamente la eva-
luación de procesos por la de resultados no es nuevo. Debates similares 
se han dado a nivel internacional y en Chile en el campo del desempeño 
de las escuelas como de los profesores en ejercicio (Isoré, 2009). Priori-
zar los resultados en procesos de accountability o rendición de cuentas 
a la hora de establecer consecuencias pone el foco, sin duda, en aquello 
que es prioritario, sin embargo los procesos evaluativos deben tener 
también un valor informativo (o formativo) respecto de las acciones que 
llevan a tales resultados, de modo que sea posible monitorear perma-
nentemente los esfuerzos que se despliegan para alcanzarlos. La solu-
ción, nos parece, es el complemento de estos dos tipos de evaluación y 
de los indicadores que ellos aportan y no la sustitución de uno por otro. 
Las inconsistencias encontradas en este estudio nos deben llevar a op-
timizar los procesos de acreditación y los criterios considerados en ella 
y no a reemplazar esta calificación por evaluaciones de resultados de 
los estudiantes en sus exámenes de egreso. Sin embargo, para que esta 
complementariedad sea posible, es indispensable velar por la coherencia 
del sistema de rendición de cuentas o al menos explicitar públicamente 
de qué modo se deben interpretar las eventuales diferencias entre las ca-
lificaciones obtenidas en la acreditación y en los resultados alcanzados 
por los estudiantes al egreso.

En los sistemas más sólidos para asegurar la calidad de los egre-
sados de pedagogía la coherencia se obtiene refiriendo los procesos de 
acreditación a estándares tanto de procesos y condiciones institucio-
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nales como de resultados que deben alcanzar los egresados (Ingvarson 
et al., 2006; Rothstein et al., 2009). La consistencia se logra en estos 
casos porque los resultados de quienes egresan forman parte integral de 
la evaluación de las instituciones a la hora de acreditarse, y porque los 
criterios de acreditación incluyen factores clave, claramente relaciona-
dos con lograr un buen nivel de formación de sus egresados.

En Chile, los criterios para la acreditación de carreras de educa-
ción no consideran en absoluto los resultados entendidos de esta ma-
nera. Los únicos resultados mencionados en los documentos de CNA-
Chile dicen apreciar las tasas de retención, las de aprobación y las de 
titulación de una carrera. Tampoco existen definiciones específicas de 
las características que se esperarían de un programa de pedagogía bási-
ca. Esto debe corregirse.

Ahora bien, ¿qué indicadores de resultados de la formación utili-
zar para dar cuenta de la calidad de los programas?, ¿resultados de los 
egresados en relación con un estándar o indicadores del valor agregado 
o del aporte de las instituciones? Nos parece que en un país donde a 
pesar de los pasos que ha dado la política educacional los últimos años, 
la regulación de la oferta de educación superior es exigua, y donde aún 
los requisitos de ingreso son bajos, es importante que si se considera la 
diferencia que hace la institución formadora en la preparación (el valor 
agregado o contribución positiva), esto se haga considerando siempre 
la proporción de los egresados que alcanzan el estándar esperado para 
ejercer su profesión.

Futuros análisis sobre la relación entre acreditación y resultados 
de la formación debieran: (a) estudiar el comportamiento de ambos 
indicadores si se utilizan escalas dicotómicas (por tramos de años de 
acreditación y distinguiendo aprobados de reprobados en INICIA32), 
(b) estudiar la validez predictiva de los puntajes de los egresados en los 
exámenes nacionales observando su desempeño efectivo o el impacto 
en el aprendizaje de los escolares de los titulados una vez que ejerzan, 
y (c) indagar sobre las posibles fuentes de imprecisión que aquí se enu-
meraron para los procesos de acreditación.

32 Esto sólo es posible con los datos de INICIA 2011 que establecen 
niveles de logro de los examinados y la proporción de ellos que los alcanza en 
cada institución.
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ANEXO A:
TABLAS DESCRIPTIVAS POR INSTITUCIÓN

Tabla N° A1:	 Descriptivos por institución de las variables consideradas año 2009

	 PSU	 PCD INICIA 	A ños	A gencia
Institución	 Prom.	 DS	 mín.	 máx.	 Prom.	 DS	 mín.	 máx.	 acredi-	 acredi-
									         tación	 tadora

  1	 566,5	 69,5	 475	 671	 0,62	 0,16	 0,45	 0,86	 5	 3
  2	 421,7	 61,8	 296	 545	 0,45	 0,14	 0,2	 0,73	 2	 5
  3	 510,8	 55,0	 432	 575	 0,61	 0,18	 0,32	 0,98	 3	 5
  4	 437,0	 59,7	 314	 638	 0,49	 0,12	 0,18	 0,8	 5	 3
  5	 528,1	 26,7	 475	 592	 0,60	 0,09	 0,45	 0,82	 4	 3
  6	 550,0	 40,9	 468	 624	 0,63	 0,12	 0,34	 0,86	 3	 3
  7	 492,6	 62,2	 328	 601	 0,48	 0,14	 0,16	 0,84	 4	 2
  8	 455,5	 67,5	 317	 573	 0,51	 0,12	 0,32	 0,75	 3	 4
  9	 528,7	 44,2	 474	 625	 0,56	 0,14	 0,16	 0,77	 4	 5
10	 561,0	 36,8	 476	 644	 0,66	 0,12	 0,39	 0,86	 3	 5
11	 507,2	 56,7	 393	 637	 0,62	 0,12	 0,34	 0,84	 3	 5
12	 435,8	 61,1	 309	 683	 0,46	 0,12	 0,18	 0,73	 4	 3
13	 470,7	 60,4	 295	 608	 0,51	 0,14	 0,14	 0,77	 3	 4
14	 430,7	 58,1	 336	 598	 0,46	 0,14	 0,2	 0,77	 0	 5
15	 506,8	 39,3	 451	 620	 0,53	 0,14	 0,27	 0,84	 0	 5
16	 510,5	 33,9	 458	 582	 0,50	 0,11	 0,36	 0,73	 5	 1
17	 611,0	 43,2	 531	 715	 0,65	 0,11	 0,41	 0,86	 2	 2
18	 520,9	 29,9	 465	 608	 0,58	 0,12	 0,32	 0,86	 3	 3
19	 629,1	 81,4	 538	 762	 0,67	 0,13	 0,48	 0,86	 5	 5
20	 477,7	 45,7	 368	 625	 0,47	 0,12	 0,23	 0,7	 2	 3
21	 454,2	 74,0	 284	 618	 0,49	 0,13	 0,23	 0,75	 3	 4
22	 520,9	 27,3	 478	 596	 0,57	 0,12	 0,3	 0,91	 5	 4
23	 436,8	 66,9	 281	 673	 0,41	 0,13	 0,14	 0,77	 2	 3
24	 445,9	 70,9	 287	 564	 0,46	 0,12	 0,18	 0,7	 3	 3
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ANEXO b:
ROBUSTEZ DE LOS RESULTADOS PARA DISTINTAS MUESTRAS

Como se explicó en el cuerpo de la investigación, sólo se selec-
cionaron instituciones en las cuales al menos un cuarto de sus titulados 
había rendido la prueba INICIA para cada año, de modo que los resulta-
dos fuesen representativos de la institución y a la vez hubiese un grupo 
importante de instituciones en el estudio. En este anexo se presentan 
los principales resultados de las distintas muestras, para verificar que 
ellos sean robustos ante diferentes estrategias de muestreo. 

Para estos efectos, se calcularon los resultados variando el cri-
terio de selección de las instituciones a un mínimo de 30%, 40%, 50% 
y 60% de los titulados rindiendo la prueba. Aumentar la exigencia del 
criterio de selección implica una pérdida de alumnos e instituciones 
importante, tal como se expresa en la siguiente tabla: 

Tabla N° B1: 	 Variación del tamaño de la muestra dependiendo del 
criterio utilizado

	 Mínimo de egresados que rindieron la prueba
	 INICIA por institución

	 25%	 30%	 40%	 50%	 60%

Año 2009					   
Número de instituciones muestreadas	 24	 22	 20	 19	 16
Número de egresados muestreados	 1.127	 1.079	 945	 848	 707

Año 2010					   
Número de instituciones muestreadas	 28	 26	 25	 22	 19
Número de egresados muestreados	 1.452	 1.333	 1.316	 1.214	 1.041

En las tablas que siguen, las correlaciones encontradas no varían 
significativamente al aumentar la exigencia para la selección de las 
instituciones muestreadas en el año 2010. En el año 2009, en algunas 
muestras, las correlaciones entre los años de acreditación y los resul-
tados INICIA no difieren significativamente de cero, lo que refuerza el 
argumento de esta investigación acerca de la inexistencia de relación 
entre INICIA y acreditación.
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En cuanto a los resultados gráficos, generados a partir del modelo 
de regresión simple entre INICIA y PSU, tampoco se observan mayores 
variaciones en la posición de las instituciones en los gráficos ni en los 
resultados obtenidos en el modelo de regresión, ya que los parámetros 
estimados no difieren significativamente para las distintas muestras 
(véanse Tablas Nos. B4, B5 y B6). En los gráficos, las instituciones que 
permanecen en la muestra mantienen su posición y se continúan obser-
vando carreras acreditadas por 2 o 3 años que contribuyen a superar el 
rendimiento inicial de sus estudiantes y carreras acreditadas por 4 o 5 
años que muestran un retroceso en este aspecto.

Tras comprobar la robustez de los resultados se privilegió aquel 
criterio de selección de la muestra que incluyera mayor cantidad de ins-
tituciones y de estudiantes.

Tabla N° B2:	C orrelaciones dependiendo de la selección de la
	m uestra 2009

Correlaciones según estrategia de muestreo año 2009

	 PSU	 Puntaje	A creditación
		  PCD	 carrera

Muestra con mínimo	 PSU	 1	
  25% de titulados	 Puntaje PCD	 0,688*	 1	
  con INICIA rendida	A creditación carrera	 0,124*	 0,119*	 1

Muestra con mínimo	 PSU	 1
  30% de titulados	 Puntaje PCD	 0,69*	 1	
	A creditación carrera	 0,099*	 0,1026*	 1

Muestra con mínimo	 PSU	 1
  40% de titulados	 Puntaje PCD	 0,678*	 1	
	A creditación carrera	 0,034	 0,0173	 1

Muestra con mínimo	 PSU	 1		
  50% de titulados	 Puntaje PCD	 0,685*	 1	
	A creditación carrera	 0,029	 0,014	 1

Muestra con mínimo	 PSU	 1		
  60% de titulados	 Puntaje PCD	 0,705*	 1	
	A creditación carrera	 0,061	 0,037	 1
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Tabla N° B3:	C orrelaciones dependiendo de la selección de la
	m uestra 2010

Correlaciones según estrategia de muestreo año 2010

		  Puntaje	 Puntaje	Acreditación
	 PSU	 PCD	 PCP	 carrera

Muestra con mínimo	 PSU	 1
  25% de titulados	 Puntaje PCD	 0,726*	 1
  con INICIA rendida	 Puntaje PCP	 0,573*	 0,581*	 1	
	A creditación carrera	 0,331*	 0,228*	 0,189*	 1

Muestra con mínimo	 PSU	 1
  30% de titulados	 Puntaje PCD	 0,719*	 1		
	 Puntaje PCP	 0,566*	 0,575*	 1	
	A creditación carrera	 0,313*	 0,194*	 0,164*	 1

Muestra con mínimo	 PSU	 1
  40% de titulados	 Puntaje PCD	 0,719*	 1		
	 Puntaje PCP	 0,581*	 0,575*	 1	
	A creditación carrera	 0,353*	 0,194*	 0,21*	 1

Muestra con mínimo	 PSU	 1
  50% de titulados	 Puntaje PCD	 0,723*	 1		
	 Puntaje PCP	 0,570*	 0,574*	 1	
	A creditación carrera	 0,356*	 0,223*	 0,186*	 1

Muestra con mínimo	 PSU	 1
  60% de titulados	 Puntaje PCD	 0,732*	 1		
	 Puntaje PCP	 0,572*	 0,582*	 1	
	A creditación carrera	 0,405*	 0,231*	 0,209*	 1

Tabla N° B4:	Re gresión simple: Puntaje en la Prueba de conocimientos 
disciplinarios 2010 y PSU de sus egresados para las

	dis tintas muestras

	 (1)	 (2)	 (3)	 (4)	 (5)
Variables	 muestra_25%	 muestra_30%	 muestra_40%	 muestra_50%	 muestra_60%
					   
PSU	 0,00131***	 0,00131***	 0,00131***	 0,00131***	 0,00133***
	 (0,000109)	 (0,000118)	 (0,000118)	 (0,000136)	 (0,000149)
Constante	 –0,135**	 –0,137**	 –0,137**	 –0,133*	 –0,143*
	 (0,0562)	 (0,0619)	 (0,0619)	 (0,0710)	 (0,0788)
					   
N° de carreras	 26	 24	 24	 21	 18
R-cuadrado	 0,858	 0,848	 0,848	 0,830	 0,832

Errores estándar entre paréntesis.
*** p<0,01, ** p<0,05, * p<0,1.
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Tabla N° B5:	Re gresión simple: Puntaje en la Prueba de conocimientos 
pedagógicos 2010 y PSU de sus egresados para las

	dis tintas muestras

	 (1)	 (2)	 (3)	 (4)	 (5)
Variables	 muestra_25%	 muestra_30%	 muestra_40%	 muestra_50%	 muestra_60%
	
				  
PSU	 0,000903***	 0,000910***	 0,000853***	 0,000755***	 0,000721***
	 (0,000155)	 (0,000175)	 (0,000176)	 (0,000194)	 (0,000215)
Constante	 0,0119	 0,00754	 0,0346	 0,0887	 0,108
	 (0,0804)	 (0,0916)	 (0,0917)	 (0,101)	 (0,113)
					   
N° de carreras	 28	 26	 25	 22	 19
R-cuadrado	 0,566	 0,531	 0,506	 0,432	 0,398

Errores estándar entre paréntesis.
*** p<0,01, ** p<0,05, * p<0,1.

Tabla N° B6:	Re gresión simple: Puntaje en la Prueba de conocimientos 
disciplinarios 2009 y PSU de sus egresados para las

	dis tintas muestras.

	 (1)	 (2)	 (3)	 (4)	 (5)
Variables	 muestra_25%	 muestra_30%	 muestra_40%	 muestra_50%	 muestra_60%
	
				  
PSU	 0,00123***	 0,00130***	 0,00122***	 0,00123***	 0,00122***
	 (0,000126)	 (0,000144)	 (0,000145)	 (0,000151)	 (0,000123)
Constante	 –0,0700	 –0,104	 –0,0628	 –0,0694	 –0,0643
	 (0,0631)	 (0,0714)	 (0,0729)	 (0,0760)	 (0,0620)
					   
N° de carreras	 24	 22	 20	 19	 16
R-cuadrado	 0,812	 0,803	 0,797	 0,797	 0,876

Errores estándar entre paréntesis
*** p<0,01, ** p<0,05, * p<0,1.
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gráficos N° b1: 	 relación psu-inicia pcd 2009 y años de acreditación por
	ins titución
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gráficos n° b2:	 relación psu-inicia pcd 2010 y años de acreditación por 
institución
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gráficos N° b3:	 relación psu-inicia pcP 2010 y años de acreditación por 
institución
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Tabla N° B7:	Re gresión múltiple: Puntaje en la Prueba de
	 conocimientos disciplinarios 2009

	 (1)	 (2)	 (3)	 (4)	 (5)
Variables	 muestra_25%	 muestra_30%	 muestra_40%	 muestra_50%	 muestra_60%
	
				  
PSU	 0,00122***	 0,0013***	 0,0012***	 0,0012***	 0,0012***
	 (0,000135)	 (0,000150)	 (0,000151)	 (0,000157)	 (0,000129)
Años de
  acreditación	 0,00115	 0,00142	 –0,000582	 –0,000564	 –0,00174
	 (0,00544)	 (0,00557)	 (0,00552)	 (0,00566)	 (0,00553)
Constante	 –0,0694	 –0,105	 –0,0621	 –0,0688	 –0,0623
	 (0,0646)	 (0,0731)	 (0,0752)	 (0,0786)	 (0,0644)
					   
Observaciones	 24	 22	 20	 19	 16
R-cuadrado	 0,812	 0,804	 0,797	 0,797	 0,877
N° de agencias	 5	 5	 5	 5	 5

Tabla n° b8:	Re gresión múltiple: Puntaje en la Prueba de
	 conocimientos disciplinarios 2010

	 (1)	 (2)	 (3)	 (4)	 (5)
Variables	 muestra_25%	 muestra_30%	 muestra_40%	 muestra_50%	 muestra_60%
	
				  
PSU	 0,00135***	 0,0014***	 0,0014***	 0,0014***	 0,0015***
	 (0,000119)	 (0,000129)	 (0,000129)	 (0,000156)	 (0,00016)
Años de
 acreditación	 –0,00415	 –0,00569	 –0,00569	 –0,00715	 –0,0167**
	 (0,00501)	 (0,00514)	 (0,00514)	 (0,00608)	 (0,00706)
Constante	 –0,141**	 –0,148**	 –0,148**	 –0,156**	 –0,190**
	 (0,0571)	 (0,0624)	 (0,0624)	 (0,0730)	 (0,0723)
					   
Observaciones	 26	 24	 24	 21	 18
R-cuadrado	 0,862	 0,857	 0,857	 0,842	 0,878
N° de agencias	 5	 5	 5	 4	 4
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Tabla N° B9:	Re gresión múltiple: Puntaje en la Prueba de
	 conocimientos disciplinarios 2010

	 (1)	 (2)	 (3)	 (4)	 (5)
Variables	 muestra_25%	 muestra_30%	 muestra_40%	 muestra_50%	 muestra_60%
	
				  
PSU	 0,000891***	 0,00092***	 0,00092***	 0,00084***	 0,00087***
	 (0,000150)	 (0,000167)	 (0,000167)	 (0,000195)	 (0,000223)
Años de
 acreditación	 –0,00627	 –0,00742	 –0,00742	 –0,00664	 –0,0110
	 (0,00631)	 (0,00668)	 (0,00668)	 (0,00761)	 (0,00995)
Constante	 0,0323	 0,0230	 0,0230	 0,0606	 0,0668
	 (0,0720)	 (0,0810)	 (0,0810)	 (0,0914)	 (0,102)
					   
Observaciones	 26	 24	 24	 21	 18
R-cuadrado	 0,619	 0,599	 0,599	 0,539	 0,529
N° de agencias	 5	 5	 5	 4	 4
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