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aporte a los resultados de sus egresados dados los punta-
jes PSU con que ingresan a la carrera? (Juega algun rol la
agencia acreditadora en estas relaciones? Este trabajo aborda
estas preguntas como una aproximacion para estudiar la co-
herencia entre los dos indicadores de calidad de las carreras
de pedagogia mas relevantes que hoy se ponen a disposicion
del publico, y encuentra evidencia de que la calificacion que
obtienen los programas de pedagogia en los procesos de acre-
ditacion —expresada en una métrica de 0 a 7 afios— no es
consistente con los resultados de los egresados ni con la con-
tribucion de las carreras al logro de sus estudiantes, habiendo
ademas diferencia entre las agencias acreditadoras.

Palabras clave: formacion inicial docente, acreditacion,
INICIA, rendicion de cuentas, valor agregado.
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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.
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1. Introduccion

Durante los ultimos afios, las politicas educacionales han
prestado creciente atencion a los profesores, su reclutamiento, forma-
cion, evaluacion y a la retencion 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 preocupacion por la for-
macion inicial docente ha sido creciente en los debates publicos y mas
especializados de politica educativa. Sucesivas revisiones nacionales e
internacionales de las politicas educacionales chilenas se han enfocado
en los docentes y en particular en su formacion inicial. El informe de la
OCDE sobre la politica educacional chilena (2004) destin6 un capitulo
completo a la formacion de profesores y concluyd que ésta era débil y
que requeria ajustarse para responder a los requerimientos de la reforma
curricular. Expertos nacionales (Comision sobre FID, 2005; Consejo
Asesor Presidencial, 2006; Panel de Expertos para una Educacion de
Calidad, 2010) también han llamado la atencion sobre la distancia obser-
vada entre la formacion ofrecida y los requerimientos del sistema escolar
y, en particular, en relacién con las necesidades de implementacion del
nuevo curriculum (Sotomayor et al., 2010; Varas et al., 2008).

El incremento explosivo de la matricula y de la oferta de pro-
gramas de Formacion Inicial Docente (FID) entre 2002 y 2010, acom-
pafiado de la disminucion en su selectividad (Cox, et al. 2011; Bellei y
Valenzuela, 2010) y los magros conocimientos pedagogicos y discipli-
narios demostrados por sus egresados tanto en los examenes nacionales
de egreso' (en los cuales la ultima evaluacion mostré que solo el 58 y
el 31% de los egresados de pedagogia en educacion basica alcanzan o
supera el nivel minimo aceptable de conocimientos pedagogicos y dis-
ciplinarios, respectivamente) como en el estudio internacional de TEDS-
M? coordinado por la Asociacion Internacional para la Evaluacion del

! 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 formacion inicial del
profesorado de matematicas en educacion primaria y secundaria. Participaron
17 paises: Estados Unidos, Alemania, Noruega, Polonia, la Federacion Rusa,
Espana, Suiza, Taiwan, Singapur, Tailandia, Malasia, Botswana, Filipinas, Chi-
le, Georgia y Oman, aunque este ultimo no fue contabilizado en los resultados
finales. En Chile, en una muestra representativa, 1.400 estudiantes de tltimo
afio de pedagogia en educacion basica fueron evaluados.
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Rendimiento Educativo (IEA, por su sigla en inglés) —en el que Chile
obtuvo el pentiltimo lugar de dieciséis paises participantes>— han contri-
buido a un diagndstico sombrio de la formacion inicial de los docentes.

Por su parte, las politicas educacionales chilenas referidas a FID
han transitado desde iniciativas de apoyo e incentivo con muy escasas
medidas de rendicion de cuentas a fines de los noventa (Programa de
Fortalecimiento de la Formacion Inicial y Mecesup) hacia una combi-
nacion de politicas de apoyo con medidas de accountability (o rendi-
cion de cuentas), altas consecuencias y mayor regulacion en el asegura-
miento de la calidad de los futuros profesores*. La obligatoriedad de la
acreditacion de las carreras de pedagogia desde 2007 y la instalacion de
examenes de egreso (INICIA) en 2008, con resultados publicos a nivel
institucional desde 2011, son las politicas mas visibles y emblematicas
de esta creciente tendencia. El reciente proyecto de ley enviado por el
ejecutivo al Congreso en que se establece un “Sistema de promocion y
desarrollo profesional docente del sector municipal” refuerza esta ten-
dencia y asocia nuevas consecuencias tanto para la acreditacion como
para los exdmenes de egreso, indicando que para ser contratado en un
establecimiento subvencionado es necesario haber aprobado el examen
y haber estudiado en un programa acreditado”.

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 formacion
de los profesores en Chile®, a saber: la acreditacion de los programas de
formacion y los examenes de sus egresados.

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

3 Véanse resultados en Avalos y Matus (2010).

4 Para un analisis de esta evolucion de las politicas referidas a la for-
macion inicial docente desde mediados de los noventa hasta 2010, véase Cox,
Meckes y Bascopé (2011).

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

6 Utilizamos aqui la expresién “mecanismo de aseguramiento de la
calidad” de un modo mas amplio que la sola acreditacion. Entendemos que la
seleccion de los postulantes a las pedagogias, la acreditacion de las carreras y
la habilitacion profesional al término de la formacion son todos mecanismos de
aseguramiento de la calidad de la fuerza docente de un pais (Tatto et al., 2012).
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(INICIA) y se discuten algunos estudios relativos a la relacion entre
acreditacion y resultados de la formacion. En la seccion 4 se presentan
las interrogantes del estudio y la division del trabajo entre un analisis
exploratorio y uno multivarido. La seccion 5 presenta la metodologia,
datos y resultados del andlisis exploratorio y en la seccion 6 se realiza
lo mismo para el andlisis multivariado. Finalmente en la secciéon 7 se
presenta la discusion y principales conclusiones del estudio..

2. La acreditacion de las carreras de pedagogia en Chile

El Sistema Nacional de Aseguramiento de la Calidad de la Edu-
cacion Superior, que entrd en vigencia con la aprobacion de la Ley
20.129 de Aseguramiento de la Calidad el 2006, incluye: 1) la acredi-
tacion institucional ejercida por la Comision Nacional de Acreditacion
(CNA) y 2) la acreditacion de carreras y programas de pregrado y pos-
grado ejercida por agencias acreditadoras privadas’ (con excepcion de
la acreditacion de los programas de doctorado, que quedd a cargo de la
misma CNA). A la CNA compete, ademas, la autorizacion y supervision
de las nuevas agencias privadas de acreditacion. Hasta la fecha, cuatro
agencias privadas han sido autorizadas por la CNA para acreditar pro-

gramas del area educacion®.

2.1. Caracteristicas de los procesos de acreditacion

La acreditacion de carreras conducentes al titulo 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 situacion de acre-
ditacion del programa y/o institucion en el que el estudiante esté inscrito.

7 Cada carrera debe elegir y pagar por el proceso a una agencia privada
que determinara libremente un precio dependiendo del niimero 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 estandar” (los aranceles de la
CNA establecidos por la Direccion de Presupuestos del Ministerio de Hacienda,
que indican lo que deberia cobrarse por la acreditacion de una carrera con una
sola sede). Los valores de referencia no difieren demasiado entre agencias pri-
vadas (370-380 UF), segun lo publicado en sus paginas web, aunque si pueden
hacerlo los valores reales cobrados en cada caso.

8 Para mayor descripcion del proceso de acreditaciéon chileno véase
www.cnachile.cl.
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El proceso chileno de acreditacion de carreras y programas de-
fine tres etapas consecutivas: (1) la evaluacién interna, a través de la
cual la unidad académica reune y analiza informacion sobre si misma,
a partir de criterios y patrones de evaluacion definidos, plasméandola en
un informe de autoevaluacion; (2) una evaluacion externa, realizada por
un equipo de —usualmente tres— académicos o profesionales (llama-
dos pares evaluadores) que visitan la unidad académica (la mayoria de
las veces por tres dias), la observan, entrevistan a los principales actores
y analizan el informe de autoevaluacion para validarlo; y finalmente (3)
pronunciamiento o juicio de acreditacion, el cual se basa en los criterios
de evaluacion, el informe de autoevaluacion 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 parametros establecidos;
b) el grado de cumplimiento de los propésitos que la carrera o programa
se ha definido, y c) validar el informe de autoevaluacion.

Los pronunciamientos pueden ser:

. Acreditar la carrera por un plazo de hasta siete afios indicando en
los acuerdos correspondientes la fecha de término de la acredita-
cion.

. No acreditar la carrera, cuando ella no alcance un nivel minimo
de cumplimiento de los criterios de evaluacion.

. En el caso de aquellas carreras impartidas en mas de una sede,

jornada o modalidad, la CNA podra determinar que, si no se han
cumplido los criterios de evaluacion, una de éstas podra resultar
no acreditada. Respecto de aquellas sedes, jornadas o modalida-
des que cumplan con los criterios de evaluacion, éstas se acredi-
taran por un mismo nimero de afios (CNA Chile, 2008).

Los acuerdos de acreditacion son los documentos de publico ac-
ceso que dan cuenta de los resultados de la evaluacion y la acreditacion
obtenida por una carrera, en no mas de seis paginas, con un resumen de
las observaciones y el dictamen de la agencia.

Los criterios de evaluacion para carreras del area educacion en
régimen fueron definidos, previamente a 2006, por el Comité Técnico de
Educacion de la Comision Nacional de Acreditacion de Pregrado (CNAP).
El documento establece tres dimensiones de evaluacién. Estas son: 1) per-
fil de egreso y resultados, 2) condiciones minimas de operacion y 3) auto-
rregulacion. Los criterios de evaluacion se describen en el Cuadro N° 1.
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CUADRO N° 1: DIMENSIONES Y CRITERIOS PARA ACREDITACION DE CARRERAS

I. PERFIL DE EGRESO Y RESULTADOS

Perfil profesional del educador

La unidad responsable de la carrera de Educacion, en adelante “la unidad”, debe esta-
blecer con claridad el perfil profesional, tomando en consideracion tanto sus propositos
y orientaciones generales como la definicion y el perfil establecidos en el documento de
la CNAP.

Estructura curricular
La unidad debe estructurar el curriculum en funcion de los estandares que se derivan del
perfil profesional del educador.

Resultados del proceso de formacion

La unidad debe hacer un seguimiento de sus procesos académicos (tasas de retencion, de
aprobacion, de titulacion, tiempo de egreso, niveles de exigencia) e introducir cambios
cuando sea necesario.

Vinculacién con el medio

La unidad debe mantener vinculos con el medio, en el ambito disciplinario, interdiscipli-
nario y profesional que le corresponde, con el fin de que la formacion de los profesores
sea pertinente y actual. Los vinculos con el medio debieran expresarse a través de activi-
dades de investigacion, extension y/o servicios, las que deben considerar los desafios del
sistema educacional y del entorno relevante de la unidad.

1. CONDICIONES MINIMAS DE OPERACION

Estructura organizacional, administrativa y financiera

La unidad debe demostrar que dispone de un adecuado y coordinado sistema de gobierno
que permita una eficaz gestion 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 dotacion académi-
ca adecuada en numero, dedicacion y calificaciones, que le permita cubrir el conjunto de
funciones definidas en sus propositos. La unidad debe tener criterios claros y conocidos
para la seleccion, contratacion, perfeccionamiento y evaluacion de su personal académi-
co y administrativo.

Efectividad del proceso de ensefianza-aprendizaje

La unidad debe poseer criterios de admision claramente establecidos, publicos y apro-
piados a las exigencias de su plan de estudios. El proceso de ensefianza debe tomar en
cuenta las competencias de los estudiantes y los requerimientos del plan de estudios,
proporcionando oportunidades de aprendizaje tedricas y practicas, segin corresponda.
La unidad debe demostrar que los mecanismos de evaluacion 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 enseflanza
(infraestructura fisica, instalaciones, laboratorios, talleres, biblioteca, equipamiento,
etc.), apropiados en niimero y suficientemente actualizados que sean requeridos para
satisfacer plenamente sus propositos, lograr los resultados de aprendizaje esperados y
cumplir su proyecto de desarrollo. Debe asimismo demostrar que el proceso de ensefian-
za considera el uso adecuado y frecuente de los recursos.
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Propositos

La unidad debe contar con una declaracion explicita de propdsitos claramente definidos
y susceptibles de verificacion posterior, concordante con la misiéon y propdsitos de la
universidad a la cual pertenece. Asimismo, el programa o carrera debe contar con una
clara definicion de sus fines y objetivos, incluyendo el perfil y los estandares de egreso
del profesional que pretende formar y de los conocimientos y habilidades vinculadas al
grado académico que otorga. Por ultimo, es esencial que existan mecanismos que permi-
tan evaluar el logro de los propositos definidos.

Integridad

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

Autoevaluacion
En el desarrollo del proceso de autoevaluacion, la unidad debe demostrar su capacidad
de autorregulacion.

III. CAPACIDAD DE AUTORREGULACION

Como se puede observar, el proceso de acreditacion de las carre-
ras pretende medir tanto condiciones curriculares y resultados, incluidos
en la dimension I, como caracteristicas de infraestructura, operacion y
autorregulacion. Cabe notar que si bien la primera dimension hace alu-
sion a resultados, no contempla evaluaciones de resultados propiamente
tales en términos de logro de los propositos formativos por parte de
sus estudiantes y solo 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 (retencion, tiempo de titulacion, etc.).

2.2. Datos descriptivos y resultados de los procesos de acreditacion

Respecto a la cobertura de la acreditacion de carreras de educa-
cion, el 2006 habia 547 carreras en el area de educacion y 126 estaban
acreditadas (23% del total de las carreras). Hacia fines del 2010, la si-
tuacion cambi6 radicalmente en este sector aumentando en gran medida
su porcentaje de cobertura y de carreras con decisiéon de acreditacion’,

tal como lo refleja la Tabla N° 1.

° Carreras con decision de acreditacion son todas aquellas que se han
sometido a un proceso de acreditacion al cabo del cual han resultado acredita-
das o no acreditadas. Por tanto, no estdn en esa categoria ni las carreras en pro-
ceso de acreditacion ni aquellas que nunca se han sometido a acreditacion.
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TABLAN° 1: NUMERO DE CARRERAS DE PREGRADO ACREDITADAS POR AREA
(2010)
Total de Carreras ingresadas Carreras
carreras al sistema de con decision
acreditacion de acreditacion
Num. % Num. %
Total sector educacion 616 423 69% 394 64%
Resto sector educacion 526 348 66% 334 63%
Educacion basica* 90 75 83% 60 67%
Administracién 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%
Tecnologia 1.087 143 13% 125 11%
Total 4.020 948 24% 860 21%

* Se consideraron carreras de educacion basica aquellas que lo explicitan en el
nombre de su carrera en la base de noviembre 2010 de la CNA.

1 Se utiliza como definicion de “carrera” la utilizada por la CNA, que no hace distin-
cion 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 auténo-
mas, universidades, institutos profesionales, centros de formacion 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 investigacion.

Fuente: CNED, indices 2011 para el afio 2010 (base historica): http://www.cned.cl,
http://indices.cned.cl.

Como se observa en la Tabla N° 1, educacion lidera la propor-
cion de carreras ingresadas al sistema de acreditacion (sobre todo en
el area de educacion basica) y con decision de acreditacion del total de
carreras vigentes.

De acuerdo a datos de la CNA, el area de educaciéon presenta
comparativamente el segundo porcentaje mas alto de programas no
acreditados (4,3% correspondiente a 18 carreras)'® y con menor canti-

10 Sin considerar a derecho, que tiene el 6,7%, que equivale solamente a
una carrera sin acreditacion, en comparacion con las 18 carreras de educacion.
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dad de afios de acreditacion por carrera comparada con otros programas
de estudio. De las carreras de educacion acreditadas informadas hasta el
2010 por la CNA, el 57% tiene tres o menos afios de acreditacion y sélo
el 6% tiene seis 0 mas aflos de acreditacion, tal como se aprecia en la
Tabla N° 2.

En educacion basica, el porcentaje de carreras acreditadas por
tres aflos 0 menos es menor, pero en gran parte esto se debe a que hay
una gran cantidad de carreras en proceso de acreditacion en esta area.
Ademas, al afio 2010 no habia carreras de pedagogia basica acreditadas
por seis afios 0 mas.

Considerando el gran nimero de carreras de educacion que han
ingresado al sistema de acreditacion (423), el numero de carreras no
acreditadas es bajo (18). El Panel de Expertos para una Educacion de
Calidad ha propuesto recientemente exigir un minimo de cuatro afios de
acreditacion, lo que en la practica deja en duda la calidad de “acredita-

TABLA N° 2: RESULTADOS DE ACREDITACION DE CARRERAS DE PREGRADO
2010

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

En proceso No Acreditadas Acreditadas Acreditadas
acreditadas  por 3 afios por 4 por 6

0 menos o 5afios o mas afos
% % % % %
Total sector educacion 4 11 53 30 6
Resto sector educacion 4 9 55 30 7
Educacion basica 4 20 47 29 0
Administracion 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: Elaboracion propia, en base a datos de Comision Nacional de Acreditacion
(CNA 2010).
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das” de las carreras que lo han sido por menos afios''. Por ende, vale la
pena preguntarse en qué grado el nimero de afios de acreditacion es una
medida fiable de la calidad de un programa de pedagogia.

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

Zapata y Tejeda (2009) identifican los propdsitos de los sistemas
de acreditacion a nivel internacional, los que pueden ser clasificados en
dos grandes grupos: formativos (apoyo a la planificacion institucional
y del sistema, fomento y mejoramiento continuo de la calidad)!?> y de
accountability (informacion publica sobre calidad, reconocimiento y
rankings, certificacion de la calidad, control, direccionamiento del finan-
ciamiento). Si bien en Chile el discurso oficial ha enfatizado el propoésito
formativo de la acreditacion, sin duda la publicacion de sus resultados y
su obligatoriedad en el caso de pedagogia incorpora con fuerza el prop6-
sito de accountability.

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

I “Un programa de estudios que obtenga menos de cuatro afios de
acreditacion no podra obtener beneficios econdémicos del Estado para sus estu-
diantes. Si ello ocurre por segunda vez, no podra aceptar nuevos estudiantes de
pedagogia. Solo podra volver a abrir sus puertas si en una tercera evaluacion
alcanza el umbral de cuatro anos. Si el programa no lo logra, la institucion que
lo ofrece quedara impedida de ofrecer la carrera de pedagogia”. (Panel de Ex-
pertos para una Educacion de Calidad, 2010).

12 Tal como lo expresara Eugenio Diaz, ex presidente de CNA Chile,
en el seminario del Consejo Nacional de Educacion “El aseguramiento de la
calidad: ;Practica ritual o efectos reales?”, realizado en 2010: “El propdsito
del sistema es ayudar a las instituciones de la educacion superior a mejorar la
calidad de su gestion y de los servicios que entregan”, “el sentido del sistema
[es] instalar una cultura de autorregulacion de la calidad” (http://www.cned.cl/
public/Secciones/SeccionSeminario/doc/69/cse_articulo941.pdf).
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los sesgos y errores de medicion, 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
disefiado para garantizar la independencia y neutralidad del evaluador y
la estandarizacion de los procedimientos, instrumentos y criterios para
asegurar la comparabilidad de los resultados.

De acuerdo a un estudio paralelo a éste!3, se ha encontrado que
la mayoria de los procesos que se deben llevar a cabo antes y durante
la acreditacion —como por ejemplo la capacitacion de los pares eva-
luadores o los criterios para definir el nimero de afios de acreditacion
en los casos de multisedes— son discrecionales y estan 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 instituciéon formadora y no
asignadas al azar, que el proceso sea financiado por ésta y que su cos-
to sea materia de negociacién entre agencia e institucion, son otras
caracteristicas del caso chileno que introducen incentivos contradicto-
rios que limitan la imparcialidad del proceso y la confiabilidad de sus
resultados para usos de accountability (Dominguez y Meckes, 2011).
En este sentido, el sistema de acreditacion chileno todavia 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 decision sobre qué carrera estudiar y
donde hacerlo.

3. Evaluacion de la formacion inicial docente

En otros paises, los indicadores de resultados que utilizan los
sistemas nacionales de evaluacion de la calidad de la formacion inicial
docente generalmente combinan evaluaciones de su desempeilo en las
practicas profesionales (por ejemplo a través de la inspeccion de dichas
instituciones, como en el caso del Reino Unido), analisis de su inser-
cion y retencidon en el ambito laboral, percepciones de su preparacion,

13 Dominguez , Bascopé, Carrillo ef al. (2012a).
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y la evaluacion de sus empleadores. Si bien es menos frecuente que se
recurra a datos agregados a nivel institucional sobre los resultados de
los graduados en examenes externos de habilitacion, ésta es una ten-
dencia creciente. Es asi como los sistemas de acreditacion en Europa
y Estados Unidos progresivamente han cambiado su foco de atencion
desde los insumos y procesos a los resultados, entendidos éstos como
de desempeiio 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 acreditacion de
un programa de formacion, el National Council for the Accreditation of
Teacher Education (EE.UU.) considera que la institucion debe alcanzar
un determinado porcentaje minimo de graduados que pasen el examen
de habilitacion estatal, demostrando asi que sus egresados logran los
estandares requeridos.

3.1. La evaluacion INICIA

En Chile, solo recientemente el Ministerio de Educacion ha in-
troducido un examen para los egresados de las carreras de pedagogia
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 evalta conocimientos disciplinarios y pedagogicos
basicos para ejercer la profesion. La prueba INICIA, aun sin conse-
cuencias legales para quienes la rinden, consiste, para los egresados
de pedagogia basica, en un set de pruebas de lapiz y papel que miden
conocimientos disciplinarios (PCD) generales y especificos en lenguaje,
matematicas, ciencias naturales y sociales, mas un test de conocimien-
tos pedagdgicos (PCP), que desde 2010 mide conocimientos sobre el
aprendizaje, el proceso de enseflanza y la responsabilidad profesional
de los futuros profesores. Ademas de estas pruebas de conocimientos,
la bateria incluye —al menos hasta 2011— pruebas de habilidades ge-
nerales para expresarse por escrito y utilizar las tecnologias de informa-
cién y comunicaciones (Manzi, 2010). Estas pruebas de conocimientos
disciplinarios y las de conocimientos pedagdgicos combinan preguntas
de opcion multiple 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 validacion son piloteadas en
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muestras de profesores novicios y luego elegidas de acuerdo a sus ca-
racteristicas psicométricas (indices de dificultad y discriminacion, com-
portamiento de las opciones de respuesta)'4.

A pesar de que hasta ahora la prueba es voluntaria, la tasa pro-
medio de participacion ha sido elevada. Entre 38 y 43 instituciones han
participado en el examen cada afio entre 2008 y 2010, lo que representa
a cerca del 80% de las instituciones formadoras en Chile. Sin embargo,
la participacion de los estudiantes al interior de las instituciones ha sido
mas variable y si bien en promedio el 70% de los inscritos rindi6 la
prueba en 2009, este porcentaje oscild entre el 10% en algunas institu-
ciones y el 100% en otras.

Desde 2011 los resultados obtenidos por las instituciones son pu-
blicos y presentados por las autoridades como rankings. Si bien el ni-
mero total de participantes en cada caso y el porcentaje de estudiantes
que dan la prueba es heterogéneo y esta mediado por los programas es-
pecificos que cada institucion inscribe en la evaluacion, en la practica el
puntaje es utilizado para rendicion 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 examenes 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 instituciéon deberan publicarse!®. Se refuer-
za asi el sentido de rendicion de cuenta publica que esta prueba ya tiene
desde 2011 para las carreras de educacion.

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

14 Para més informacién sobre la confiabilidad del instrumento, su pro-
ceso de aplicacion y los principales resultados a nivel nacional y por institucion
véase www.evaluacioninicia.cl.

15 Proyecto de ley que establece el examen de excelencia profesional
docente y la asignacion de excelencia pedagogica inicial, y el proyecto de ley
que establece el sistema de promocion y desarrollo profesional docente del sec-
tor municipal.
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en formacion; y (ii) el caracter atin voluntario de la prueba no garantiza
siempre que el conjunto de quienes la rinden en cada institucion 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 debera ensefiar y sobre
como ensefiarla en una prueba de lapiz y papel no garantiza necesaria-
mente que un profesor sea efectivo al momento de ensefar, cabe sefalar
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 minimas 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 minimos
que debe dominar para desempefiarse como docente y la Unica evalua-
cion —estandarizada y nacional— de logro de los egresados que ofrece
indicadores comparables al respecto. Mdas adelante se desarrolla el
modo como este estudio se hace cargo metodologicamente de la segun-
da de las limitaciones mencionadas.

3.2. Estudios de la relaciéon entre acreditacion y calidad docente

Los resultados de los exdmenes de graduados de las carreras de
pedagogia estan teniendo un creciente uso para disefiar politicas edu-
cacionales. La tendencia tanto en Chile como en los paises que cuentan
con examenes de egreso o de habilitacion profesional es que éstos sean
utilizados para propdsitos de rendicion de cuentas (accountability) y
como indicadores de calidad de las instituciones formadoras. La utiliza-
cion de estos puntajes agregados es, sin embargo, menos frecuente en la
investigacion sobre calidad y resultados de la formacion inicial, lo que
probablemente cambie en la medida que la acumulacion de datos dis-
ponibles se incremente y sea posible hacer mas estudios de validez pre-
dictiva de los resultados en este tipo de examen respecto del posterior
desempefio 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 acreditacion.

Si bien es escasa la investigacion sobre el efecto de la acredita-
cion de las carreras formadoras de profesores en el aprendizaje de los
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estudiantes a los que los profesores candidatos ensefaran (Darling-Ha-
mmond, Johnson y Chung Wei, 2009; Wilson y Youngs, 2005), se han
desarrollado algunos estudios que vinculan acreditacion 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 acreditacion de las instituciones con la calidad de los profesores egre-
sados, medida a través de las pruebas de certificacion 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 correlacion positiva entre el porcentaje de carreras
acreditadas y el desempefio docente a nivel estatal (Darling-Hammond,
2000). También se ha encontrado que —controlando por las caracte-
risticas de ingreso a la carrera— una proporcion mayor de estudiantes
pasa el examen estatal de certificacion 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 relacion se deba
a que el sistema de acreditacion que se analiza en estas investigaciones
(NCATE) se especializa en carreras formadoras de profesores y se basa
en estandares y criterios de calidad que son especificos para ellas y que
la investigacion ha identificado como factores relevantes en la forma-
cion de docentes.

Estudiar la relacion o coherencia entre resultados de la acredita-
cion 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
pais. De acuerdo a Tatto et al. (2012), un sistema de aseguramiento de
la calidad de la fuerza docente debe considerar la seleccion de los pos-
tulantes, la acreditacion de los programas de formacion, los examenes
de egreso, el caracter habilitante de éstos y las politicas para hacer de la
profesion docente una carrera atractiva.

Si en el mundo las investigaciones sobre la relacion entre acre-
ditacion y examenes de egreso o habilitacion son escasas, en Chile
no existe evidencia sobre esa relacion debido a la corta historia de los
sistemas de acreditacion y a que so6lo recientemente se cuenta con datos
para realizar un analisis al respecto a nivel nacional. El presente articulo
se inscribe en este ambito de interés, buscando ser una primera aproxi-
macion a estudiar la coherencia entre los indicadores de calidad emiti-
dos por el sistema de acreditacion y los indicadores de resultados de la
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formacion disponibles a partir de los resultados de las instituciones en
los exdmenes nacionales de egreso administrados a los estudiantes de
pedagogia.

4. Las interrogantes que aborda este estudio

Para analizar la coherencia entre calificaciones otorgadas a través
de la acreditacion y resultados de las instituciones en los examenes de
egreso (INICIA), este estudio se plantea tres interrogantes. La primera:
¢cExiste alguna relacion entre aiios de acreditacion de los programas
de pedagogia basica y los resultados de sus egresados en los examenes
de egreso (INICI4)? 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— estan proporcionando o no sefales consistentes entre si. La rele-
vancia de esta interrogante se relaciona con la toma de decisiones en
distintos niveles (postulantes a las carreras, decisores de politica educa-
tiva e instituciones formadoras) y con la coherencia de los indicadores
que les estan siendo entregados para informar tales decisiones.

Como se sefialo en la seccion 2, los actuales procesos de acredi-
tacion de las carreras de pedagogia evaliian la calidad de éstas enten-
diéndola como la combinacion resultante de condiciones de operacion,
capacidades de autorregulacion, claridad de propositos formativos y
coherencia de sus procesos con dichos propdsitos!®. 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 autorregulacion y disefios curriculares son parame-
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 desempefio profesional. Por este motivo,
mas adelante (en la seccion 6) examinamos si la calificacion que obtie-
nen las carreras de pedagogia en los procesos de acreditacion es cohe-
rente con el grado en que dichas carreras promueven el progreso de sus

16 Véanse los criterios para la acreditacion de los programas de pedago-
gia expuestos en el Cuadro N° 1.
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estudiantes. Para responder a la segunda interrogante del estudio: ;Es
coherente la calificacion que obtienen los programas de formacion de
profesores basicos en la acreditacion y su contribucion a los resultados
de sus egresados con el nivel de conocimientos que tenian al ingresar a
la carrera?, tomamos como indicadores, en términos operacionales, los
afios de acreditacion, por una parte, y los resultados de los egresados en
las pruebas INICIA, controlando por los puntajes de éstos en las pruebas
de admision universitaria (PSU), por otra parte.

Seria razonable esperar coherencia entre afios de acreditacion
otorgados y “progreso” de los estudiantes en los conocimientos rele-
vantes para la profesion. Si definimos calidad de la formacién como
capacidad de promover aprendizaje en los estudiantes, entonces buscar
una respuesta a esta interrogante puede entenderse como un estudio de
validez de la evaluacion realizada por la acreditacion utilizando el apor-
te de la institucion al nivel de conocimiento de los estudiantes como
una medida alternativa de calidad. Para que ambos indicadores resulten
consistentes, se requiere que la acreditacion evalue en forma objetiva
y confiable!” insumos, condiciones y procesos que son relevantes para
promover aprendizaje y formacion de los futuros profesores y que el
aprendizaje de éstos resulte adecuadamente capturado al controlar los
resultados en los examenes de egreso (INICIA) por el nivel inicial de-
mostrado por los estudiantes en la PSU.

Adicionalmente, el estudio examina si estas relaciones entre afnios
de acreditacion asignados a los programas de formacion y resultados
agregados de sus egresados en los examenes 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-
ditacion. La relevancia de esta pregunta se vincula con las garantias que
debe ofrecer la acreditacién como todo proceso de evaluacion cuyos re-
sultados tienen consecuencias y son utilizados para rendicion 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 esta
evaluando y no al agente evaluador. Es decir, se espera que los resultados
de la evaluacion sean comparables independientemente de quién evalla
y que la agencia acreditadora no sea una variable que incida en ellos.

17 Aqui se usa el término “confiable” en el sentido evaluativo (confia-
bilidad), significando precision e independencia del resultado del agente eva-
luador.
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Para responder a las tres interrogantes sefialadas, los resultados
se estructuran en dos partes. En la seccion 5 se hace un analisis explo-
ratorio en base al puntaje promedio obtenido por cada institucion en
INICIA, como indicador de los resultados de cada una, para luego es-
tudiar su relacion con los afios de acreditacion. Este analisis constituye
una mirada descriptiva y profunda de los datos a partir de promedios
y correlaciones bivariadas. En la seccion 6 se incluye un analisis mul-
tivariado que considera el nivel de los estudiantes al ingreso y analiza
la relacion entre afios de acreditacion y el resultado efectivo obtenido
por las instituciones en INICIA en comparacion con el puntaje que seria
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; ademas se verifica si los afios
de acreditacion 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. Analisis exploratorio:
.Existe alguna relaciéon entre los puntajes de los egresados de peda-
gogia en la prueba INICIA y los afios de acreditacion de las carreras
de las que egresaron? ;Es igual esta relacion entre INICIA y acredi-
tacion en todas las agencias acreditadoras del area educaciéon?

5.1. Metodologia

En este estudio se usaron datos de dos fuentes: (a) los puntajes
de las cohortes del 2009 y 2010 de la evaluacion INICIA en la prueba
generalista de conocimientos disciplinarios'® (PCD), los puntajes 2010
en la prueba de conocimientos pedagogicos (PCP) que comenz6 a ad-
ministrarse ese afio, los puntajes en la PSU al ingresar a la carrera; y (b)
la base de datos con los resultados de acreditacion que incluye los afios
de acreditacion obtenidos por cada carrera y la agencia acreditadora que
evalu6 al programa, descargada de la pagina web de la Comisién Nacio-
nal de Acreditacion (CNA)'.

1% Conocimientos de mateméticas, lenguaje, ciencias naturales e historia
geografia y ciencias sociales.

19 Base de datos descargada de la pagina 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 habian
egresado de programas regulares y profesionales de educacion basica,
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 habian concluido el proceso de acreditacion y en
las que al menos un numero de egresados equivalente al 25% de los ti-
tulados de 2009 habia rendido el examen de egreso (INICIA) en 2010 y
2009, para asegurar un nivel basico de representatividad de los puntajes
institucionales obtenidos respecto del universo de egresados de cada ca-
rrera. El umbral de 25% se utiliz6 para incluir en el estudio un numero
mayor de instituciones, luego de haber probado con criterios mas exi-
gentes (sobre el 25% de asistencia a la evaluacion) 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)?°.

5.2. Representatividad de la muestra

Dado que la evaluacion 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 seleccion institucional y la autoseleccion a nivel
individual. Esto limita la generalizacion de los resultados al segmento
de las instituciones y carreras de pedagogia basica estudiadas, y segun
la representatividad del grupo que rinde la prueba respecto del que se
ausenta, para cada institucion.

La magnitud y direccion de estos sesgos ha sido estudiada pre-
viamente. En el estudio FONIDE N° F511015 (Manzi et al., 2012) se
constatd 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 evaluacion INICIA 2009 y 2010 reportan una mayor

20 Referencia para la comparacion con el total nacional se obtiene de los
datos de titulados INDICES del CNED 2009; debido a la falta de informacion
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 seleccion mas exigentes, comprobando que los resulta-
dos no son significativamente distintos.
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proporcion 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
autoseleccion a nivel individual, se observo si aquellos que se presentan
a la prueba tienen caracteristicas distintas respecto a los inscritos que no
la rindieron. Se encontré que aquellos que asisten a rendir la prueba de
conocimientos disciplinarios generalista son, en mayor proporcién 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 realizd un ejercicio modelando la
probabilidad de rendir la prueba en funcién de caracteristicas de los
estudiantes y la institucion de la cual provienen. Luego se agregd un
estimador de la probabilidad de rendir la prueba INICIA para ver si
dicha probabilidad tenia 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 afio 2009 se obtiene informacion sobre el
54% (N=24) de las carreras profesionales de pedagogia basica con un
total de 1.127 alumnos que corresponden al 59% de los egresados de
estos programas. Para el afio 2010 se cuenta con informacion sobre el
61% (N=28) de las carreras de pedagogia basica, con un total de 1.452
alumnos correspondientes al 68% de los egresados de las instituciones
muestreadas.

5.3. Sobre los aios de acreditacion de las carreras como indicador

Dado que el presente estudio se propone analizar la relacion entre
puntajes promedio alcanzados por las instituciones y sus calificaciones
en la acreditacion, 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-
tacion es obligatorio y se rige bajo la nueva normativa, ninguna carrera
de pedagogia 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 acreditacion por carrera que incluyan mas de
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un proceso de acreditacion y pretender que éstos sean comparables.
Por otro lado, la mayor parte de los procesos de acreditacion se realizd
durante los afios 2008 y 2009, ya que la mayoria de los acuerdos fueron
firmados entre los afios 2009 y 2010. Considerando lo anterior, se revisd
la fecha de los acuerdos firmados por las carreras que se analizaran en
este estudio y se constatd que los egresados de pedagogia que rindieron
la evaluacion INICIA en los afios 2009 y 2010 necesariamente estudia-
ron al menos parte de su carrera bajo el proceso formativo que fue eva-
luado en la acreditacion respectiva. Si bien los procesos formativos de
las carreras son dinamicos, la acreditacion examina aspectos que tienen
cierta estabilidad y respecto de los cuales es dificil suponer que haya
habido cambios abruptos en el periodo correspondiente a la trayectoria
formativa de estas cohortes. En suma, es posible sefalar que la califica-
cién obtenida por los programas de formacion en el tltimo proceso de
acreditacion (en la mayoria de los casos el Unico) esta referida al mismo
proceso formativo que atravesaron los egresados de las cohortes que
rindieron INICIA 2009 y 2010.

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

TABLA N° 3: DESCRIPCION DE LA MUESTRA: NUMERO DE ALUMNOS Y
CARRERAS MUESTREADAS POR ANO

Alumnos Carreras
Agencia acreditadora 2009 2010 Total 2009 2010 Total
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 afio 2010 no se habia contabilizado el conjunto de estudiantes que no
habian rendido la prueba de conocimientos disciplinarios generalista pero que si
habian rendido la de conocimientos pedagdgicos. Esto significd no considerar dos
carreras completas que estaban en esta situacion, dejando de contabilizar en esta
tabla a 354 estudiantes en ese aflo.
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Al afio 2010, cinco agencias acreditadoras habian acreditado
carreras de pedagogia basica. De estas cinco, tres son agencias priva-
das vigentes y las otras dos son comisiones creadas antes de la pro-
mulgacién de la ley. Como no es la intencion de este estudio indicar
diferencias entre agencias especificas 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,
3,4y5.

5.4. Principales resultados del analisis exploratorio

Para dar cuenta de la relacion entre los resultados en INICIA de
los egresados de una carrera de pedagogia basica y los afios de acredita-
cion otorgados a la carrera, se hizo un analisis descriptivo que muestra
la correlacion entre los puntajes INICIA y PSU de cada estudiante y
los afios de acreditacion de la carrera en la que realizo sus estudios. En
segundo lugar, este ejercicio se realizo distinguiendo por agencia encar-
gada del proceso de acreditacion 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 afios de acredita-
cion de la carrea del recién egresado para los afios 2009 y 20102!.

Como se puede observar, el analisis arroja una correlacion posi-
tiva y significativa de los resultados de la prueba INICIA vy los afios de
acreditacion, que va entre 0,12 y 0,23. Sin embargo, esta correlacion es
bastante baja si se la compara, por ejemplo, con la correlacion 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
mas predictivo de los resultados de sus egresados al término de una ca-
rrera que los afios de acreditacion de ésta.

En un analisis mas detallado, la Tabla N° 5 muestra el promedio
de logro en la prueba INICIA de los egresados de acuerdo a la cantidad
de afios de acreditacion de sus carreras. Para el 2009 se muestra el pro-

21 S6lo hay informacion sobre la prueba de conocimiento pedagdgicos
(PCP) para el 2010. E1 2009 esta prueba no se rindio.
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TABLA N° 4: CORRELACION BIVARIADA ENTRE PUNTAJE EN INICIA, PSU Y
ANOS DE ACREDITACION DE LA CARRERA

Correlacion bivariada entre las variables principales 2009

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

Correlacion bivariada entre las variables principales 2010

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

PCP: Prueba de conocimientos pedagogicos.
PCD: Prueba de conocimientos disciplinarios.

medio en la prueba de conocimientos disciplinarios (PCD) y el 2010 se
agrega la prueba de conocimientos pedagogicos (PCP) que se aplico por
primera vez ese afio. Se puede apreciar, ademas, la cantidad de carreras
y el nimero de alumnos considerados en la muestra segtn afos de acre-
ditacion.

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 afios de acreditacion es me-
nos 50% y no difiere significativamente®? del logro de los egresados de
carreras no acreditadas. Por otro lado, aquellos egresados de carreras
acreditadas por tres, cuatro y cinco afios contestan en promedio mas de
la mitad de la prueba correctamente. Sin embargo, para el afio 2009, el
grupo de alumnos pertenecientes a carreras acreditadas por tres afios
obtiene resultados significativamente mayores que aquellos egresados
de carreras con cuatro o cinco afios de acreditacion. Para el afio 2010

22 Todas las diferencias significativas de aqui en adelante son calculadas
al 95% de confianza.
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TABLAN® 5: RELACION ENTRE EL PUNTAJE DE LOS EGRESADOS EN LA
PRUEBA INICIA Y LOS ANOS DE ACREDITACION DE LAS CARRERAS

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

No acreditadas 2 afios 3 afos 4 afos 5 afos
Total ~ Puntaje PCD
(en % resp. correctas) 49% 45% 57% 51% 53%
NF° 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 afios 3 afos 4 afos 5 afos
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 pedagogicos.

PCD: Prueba de conocimientos disciplinarios.

no se encuentran mayores diferencias entre las carreras acreditadas por
tres, cuatro y cinco afos, tanto en la prueba de conocimientos discipli-
narios como en la prueba de conocimientos pedagdgicos.

En sintesis, a pesar de que existe una correlacion positiva y sig-
nificativa entre acreditacion y resultados en INICIA, este analisis indica
que el niimero exacto de afios asignado por los procesos de acreditacion
a las carreras de pedagogia basica no guarda una relacion directa con
los conocimientos con que sus estudiantes finalizan su programa de
estudio. Es decir, no necesariamente egresan de las carreras acreditadas
por mas afios alumnos con mejores resultados en INICIA o, lo que es lo
mismo, mas afios de acreditacion de una pedagogia no significa necesa-
riamente egresados con mayor acervo de conocimientos disciplinarios o
pedagdgicos.

Para observar si existe la misma relacion positiva entre INICIA
y afos de acreditacion para todas las agencias acreditadoras, se analiza
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para cada una de ellas la correlacion entre el puntaje en las pruebas y
anos de acreditacion, 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 afios de acreditacion de las carreras de cada es-
tudiante considerado en la muestra. En la prueba de conocimientos
disciplinarios (PCD) el afio 2009, salvo por la agencia 2, todas las
otras agencias muestran una correlacion positiva y significativa. Para
los puntajes de INICIA en el afio 2010, sin embargo, dos de las cuatro
agencias muestran una correlacion negativa o no significativa entre
aflos de acreditacion otorgados y el logro de los estudiantes. En la
prueba de conocimientos pedagogicos (PCP) el afio 2010 la correla-
cion es negativa o no significativa para tres de las cuatro agencias que
muestran variacion en los afios de acreditacion otorgados y solamente
es positiva para el caso de la agencia 5.

Se puede obtener un panorama mas detallado al ver qué suce-
de con el logro promedio de los egresados dependiendo de la agencia
acreditadora, como se muestra en las Tablas N 7 y 8. La Tabla N° 7
resume informacion sobre el promedio en la prueba INICIA 2009 de
conocimientos disciplinarios de los alumnos egresados de carreras
acreditadas por un determinado numero de afios y por una agencia es-
pecifica. Ademas se agrega el nimero de carreras por agencia y el nu-
mero de estudiantes muestreados para cada caso. Se realiza lo mismo

TABLA N° 6: CORRELACION ENTRE PUNTAJE DE LOS EGRESADOS EN INICIA
Y ANOS DE ACREDITACION DE LA CARRERA POR AGENCIA
ACREDITADORA

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

2009 2010
Agencia PCD PCD PCP
Agencia 1t - - -
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
afos, por lo que la falta de variacion impide calcular la correlacion para esta agencia.
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TABLA N°T7: RELACION ENTRE EL PUNTAJE EN LA PRUEBA INICIA Y ANOS DE
ACREDITACION POR AGENCIA ACREDITADORA EN EL ANO 2009

Puntajes promedio de los egresados de cada grupo de carreras

No acreditadas 2 afios 3 afios 4 afios 5 afios
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 pedagdgicos.

PCD: Prueba de conocimientos disciplinarios.

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

Por lo tanto, cada celda se ubica en la interseccion de un determi-
nado numero de anos de acreditacion y una agencia en especifico, dan-
do informacion sobre el puntaje en cada prueba, la cantidad de carreras
y el nimero de alumnos muestreados. Las celdas en blanco indican que
la agencia no acredité a ninguna carrera por el nimero de afios con que

se cruza en esta interseccion®.

23 Para observar los datos con mayor detalle se adjuntan en el Anexo A
dos tablas, una para el afio 2009 y otra para el afio 2010, en las que se muestran
estadisticos descriptivos de los resultados de los estudiantes, afios de acredita-
cion 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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RELACION ENTRE EL PUNTAJE EN LA PRUEBA INICIA Y ANOS DE

ACREDITACION POR AGENCIA ACREDITADORA EN EL ANO 2010

Puntajes promedio de los egresados de cada grupo de carreras

No acreditadas 2 afios 3 afos 4 afos 5 afnos
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%
NF° 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 pedagogicos.

PCD: Prueba de conocimientos disciplinarios.

A partir de la informacidn expuesta en las tablas se puede obser-
var en detalle que en muchos casos los resultados de los egresados van
en sentido contrario al niimero de afios de acreditacion de las carreras
o no muestran diferencias significativas entre carreras acreditadas por
distinto nimero de afios.

En términos generales, se puede distinguir en la mayoria de los
casos una diferencia en los resultados de los egresados de carreras acre-
ditadas por dos afios 0 menos con los egresados de carreras de tres afios
0 mas, pero dentro de estos grupos no es posible probar diferencias en
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los resultados que favorezcan a aquellas carreras acreditadas por mayor
numero de afios.

En resumen, se puede decir que considerando la totalidad del sis-
tema se ha encontrado una relacion positiva pero muy débil entre afios de
acreditacion de las carreras de pedagogia y resultados finales en INICIA,
relacion 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 relacion entre mas afios de
acreditacion de la carrera y mejores puntajes de los egresados en la prueba
INICIA— que pudieran ser utiles para decidir donde estudiar la carrera o
para los gestores de politica educacional a la hora de analizar anteceden-
tes sobre la calidad de la formacion adquirida por los futuros docentes.

No obstante, se podria 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, habria que considerar la diferencia entre lo que traen los alumnos al
ingresar y el logro final, una forma simplificada de apreciar la contribu-
cion de cada carrera a incrementar el nivel de conocimientos de sus es-
tudiantes (es decir, una forma de “valor agregado™). Este es el enfoque
del analisis que se expone a continuacion.

6. Analisis multivariado:
Refleja la acreditacion la calidad de un programa, entendida ésta
como su contribucién a los conocimientos de sus alumnos? ;Existen
diferencias entre las distintas agencias acreditadoras al respecto?

6.1. Metodologia

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 si y con los afios de acreditacion de sus programas. Para
esto, se realiz6 en primer lugar una estimacion que pretende predecir el
puntaje en INICIA promedio de cada carrera a partir de la PSU, median-
te un modelo de regresion lineal simple.

Se sostiene que considerar los residuos obtenidos por institucion
a partir de un analisis de regresion 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 PSU?*. Lo que nos interesa de las regresiones es lo que
no se logra explicar con las variables independientes, de ahi nuestro
interés en los residuos, pues contienen la contribucioén de las carreras
al puntaje INICIA promedio que no queda explicado por PSU prome-
dio de los mismos estudiantes al ingresar. Estos andlisis asumen que
la PSU no esta correlacionada con estos residuos®. Considerando que
este supuesto puede resultar cuestionable, los autores probaron los ana-
lisis con una modelizacion mas compleja cuyos resultados son concu-
rrentes con los presentados en este articulo, lo que nos permite confiar
en la robustez de los mismos?®.

Ademas, se realizaron estimaciones mediante un modelo de re-
gresion lineal multiple, que consider6 los resultados en INICIA como
variable dependiente, controlando por los afios de acreditacion y la PSU
promedio de los egresados de cada institucion. De este modo se puede
calcular el efecto de los afos de acreditacion 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, sélo
se consideraron los puntajes PSU de quienes se obtiene informacion
(INICIA) al final de la carrera. Asimismo, y como se expuso en el estu-
dio exploratorio (seccion 6), se realizo un cuidadoso analisis de sesgo
muestral, para verificar que los resultados por instituciéon no dependan
del subconjunto de la poblacién al que se estaba observando.

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

25 Metodologicamente, para que la distancia con respecto a la predic-
cion lineal represente una medida de la efectividad de cada institucion en tér-
minos de valor agregado, se debe suponer que no existe una correlacion entre
el puntaje PSU de quienes ingresan a una institucion y la efectividad de éstas.
Dado que no es posible probar esta relacion empiricamente, debe reconocerse
la limitacion de estos resultados, que se basan en el supuesto de que la efectivi-
dad para generar mejoras en los alumnos en una institucion no guarda relacion
clara con las caracteristicas iniciales de sus matriculados.

26 Esta modelizacion fue presentada en un trabajo actualmente en revi-
sion para publicacion.



DOMINGUEZ, BASCOPE, MECKES, SAN MARTIN 31

Se presentan en la seccion 6.2 tres graficos que muestran para el
afio 2009 y 2010 la nube de puntos de las carreras consideradas en este
estudio y su posicion en relacion con el puntaje promedio en las prue-
bas INICIA (de conocimientos disciplinarios y pedagogicos) y el punta-
je promedio PSU de los estudiantes que rindieron la prueba. Se grafica
en cada uno de éstos la prediccion lineal (de puntajes en INICIA dados
los puntajes de ingreso en la PSU) y el intervalo de confianza de la
prediccidn, a fin de establecer para qué carreras la PSU predice el logro
de los estudiantes en la prueba INICIA y en cuéles no, distinguiendo la
agencia acreditadora.

6.2. Resultados analisis multivariado

Desde el punto de vista de la calidad de una institucion formadora
se puede afirmar que una medida de aquella calidad es, ademas 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 Graficos N° 1, 2 y 3 muestran la relacion entre PSU e
INICIA para las tres pruebas que se estan analizando (PCD 2009, PCD
2010 y PCP 2010 respectivamente)?’. La linea representa la relacion
predicha en términos probabilisticos 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 correlacion
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 numero que
la acompaiia representa los afios de acreditacion del programa y la for-
ma de cada punto (carrera) indica la agencia que realizé el proceso de
acreditacion de la carrera. La zona gris de los graficos representa el in-
tervalo de confianza del andlisis (al 95%), es decir, todos aquellos pun-
tos que se encuentran dentro del area gris no difieren significativamente
respecto a la prediccion lineal.

27 Si bien los resultados se muestran graficamente, los resultados de las
regresiones utilizadas para el calculo de los graficos se muestran en el Anexo B.
Aqui se puede ver también como se mantienen los resultados utilizando distin-
tos criterios para la seleccion de la muestra.
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RELACION PSU-INICIA Y ANOS DE ACREDITACION POR INSTITUCION
PRUEBA DE CONOCIMIENTOS DISCIPLINARIOS 2009

GRAFICO N° 1:
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RELACION PSU-INICIA Y ANOS DE ACREDITACION POR INSTITUCION
PRUEBA DE CONOCIMIENTOS DISCIPLINARIOS 2010

GRAFICO N° 2:
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GRAFICON®3:  RELACION PSU-INICIA Y ANOS DE ACREDITACION POR INSTITUCION
PRUEBA DE CONOCIMIENTOS PEDAGOGICOS 2010
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Las carreras que se ubican sobre el intervalo de confianza mues-
tran una contribucion positiva de la carrera al logro de sus egresados
ya que el puntaje final de éstos supera a la prediccion 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 graficos se debe comparar carreras que ten-
gan condiciones similares de ingreso de los estudiantes (puntajes PSU)
y observar si aquellas que mas contribuyen al logro final de sus alum-
nos (las que se ubican por encima de la zona gris) obtienen mas afios de
acreditacion que aquellas que estan bajo la zona gris.

Si la acreditacion valorara primordialmente la contribucion de la
carrera a los conocimientos de los estudiantes, veriamos un patron en el
que los afios de acreditacion sobre el intervalo de confianza serian ma-
yores que los de las carreras que estan bajo de él. Tal como se aprecia
en los Graficos N° 1, 2 y 3, no existe un patron de este tipo y, ademas,
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buena parte de las carreras que tienen cinco afios de acreditacion estan
bajo la zona gris mientras que varias carreras acreditadas por tres afos
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
mas afios de acreditacion, sino que esta relacion es mas bien azarosa.
Por ejemplo, en el caso de la prueba de conocimientos pedagogicos,
para carreras con alumnos que se ubican entre los 500 y 550 puntos
PSU, puede observarse en el Grafico N° 3 que aquellas que contribuyen
mas a sus logros al egreso obtuvieron tres o cuatro afios de acreditacion,
y, paradojalmente, aquellas donde los estudiantes alcanzaron resultados
mas bajos que lo esperable segin sus puntajes PSU, obtuvieron cinco
afios de acreditacion. Esto indica que el numero de afios de acreditacion
no guarda relacion con la contribucién de cada carrera al conocimiento
de sus estudiantes.

Al comparar lo que sucede entre agencias, tampoco es posible
encontrar un patrén que ordene a las instituciones segun el nimero de
afios de acreditacion en relacion con la contribucion de cada carrera
al nivel de conocimiento de sus estudiantes. No se puede apreciar con
precision que alguna agencia otorgue mayor nimero de afios de acredi-
tacion a carreras que contribuyan positivamente a los resultados en las
pruebas INICIA de sus estudiantes.

Para corroborar los resultados que muestran los graficos, se
realizaron estimaciones mediante un modelo de regresion multiple que
mide el efecto de los afios de acreditacion 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 realiz esta operacion para ambos afos y se encontrd un co-
eficiente no significativo de los afios de acreditacion sobre el logro pro-
medio en INICIA en todas las pruebas. Esto comprueba que al controlar
por las caracteristicas iniciales de los egresados, una mayor cantidad de
afios de acreditacion no se relaciona con carreras que logren mejores
resultados en la prueba INICIA. Al igual que anteriormente, se calculd
la robustez de estos resultados utilizando criterios mas exigentes para la
seleccion de la muestra y los resultados se mantienen para todas las esti-
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TABLAN° 9: REGRESION MULTIPLE: RESULTADOS EN LA PRUEBA INICIA POR
CARRERA EN FUNCION DE LA PSU DE SUS EGRESADOS Y SUS
ANOS DE ACREDITACION
(1) (2 (3)
Variables PCD 2009 PCD 2010 PCP 2010
PSU 0,00122%** 0,00135%%*%* 0,000891%%**
(0,000135) (0,000119) (0,000150)
Afios de acreditacion 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
Numero de agencias 5 5 5

Errores estandar entre paréntesis.
%k n<0,01, ** p<0,05, * p<0,1.

maciones?®. Sin embargo, es necesario sefialar que la desventaja de esta
estimacion es que no permite diferenciar claramente el comportamiento
de las agencias, a diferencia de lo que muestran los resultados graficos.

7. Discusion y conclusiones

7.1. Sintesis de hallazgos

En un sistema coherente de aseguramiento de la calidad de la
formacion inicial de profesores, esperariamos que existiera una relacion
positiva entre las evaluaciones oficiales de los procesos formativos de
los programas, representadas por la acreditacion, y los resultados que
exhiben sus egresados en los exdmenes nacionales de egreso. Este es-
tudio muestra, sin embargo, que la correlacion entre el nimero de afios
de acreditacion otorgado a las carreras de pedagogia basica y el nivel de
conocimientos disciplinarios y pedagogicos de sus egresados, segun sus
resultados en las pruebas nacionales de egreso, es extremadamente débil
y podria ser caracterizada como erratica.

28 Véanse en Anexo B los resultados de las estimaciones para las distin-
tas muestras.
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Dado que en los resultados de la formacion tienen enorme peso
los antecedentes académicos o condiciones de entrada de los estudiantes
a las carreras de pedagogia, y no solo la calidad del proceso que se les
ofrece, se podria argumentar que es mas adecuado esperar una relacion
consistente entre la calificacion otorgada por el proceso de acreditacion
y la contribucion de la carrera a los resultados finales de sus egresados,
considerando los puntajes de entrada de éstos. La segunda parte del es-
tudio (seccidn 6) se hace cargo de esto y analiza la relacion entre PSU,
INICIA y afos de acreditacion, en el entendido que al focalizarse en las
caracteristicas del proceso formativo, los afos de acreditacion podrian
reflejar la contribucion de una carrera a los conocimientos de salida de
sus estudiantes (INICIA) dados sus conocimientos al ingresar (PSU).
Tampoco en este caso se encontrd una relacion entre el nimero de afios
de acreditacion 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 esperaria fuera consistente con la califi-
cacion otorgada por los procesos de acreditacion expresada en nimero de
afios de acreditacion. Sin embargo, la evidencia empirica presentada aqui
muestra que la calificacion otorgada por la acreditacion a las carreras de
pedagogia 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 seria predecible segun sus puntajes al ingreso.

Adicionalmente, los patrones de relacion entre afios de acredi-
tacion y logros en INICIA difieren entre agencias (ya sea que se tomen
solo los puntajes finales o que se considere la relacion entre PSU y re-
sultados en INICIA), por lo que se puede sefialar que no resulta neutral
cual sea la agencia responsable de acreditar una determinada carrera.

7.2. Discusion e implicancias

Dada la importancia que en los ultimos afios ha probado tener la
calidad docente sobre los resultados de los escolares?’, la politica edu-

29 En Chile: D. Bravo, D. Falck, R. Gonzalez, J. Manzi y C. Peirano
(2008); M. G. Ledn, 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 formacion
inicial de profesores acentuando la rendicion de cuentas e incrementan-
do la informacién publica disponible sobre calidad de las instituciones
formadoras y sobre los resultados que logran sus egresados. En esta
linea se ha establecido la obligatoriedad de la acreditacion de las carre-
ras de pedagogia e instalado examenes de egreso cuyos resultados son
publicos por institucion formadora desde 2011. Ambos procesos de eva-
luacion, uno mas enfocado en los procesos y condiciones institucionales
(la acreditacion) y otro focalizado en los resultados (los examenes para
egresados), generan indicadores de calidad de la formacion, que como
hemos visto no son consistentes entre si, inconsistencia que solo puede
ser fuente de confusiones tanto para el piblico 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 describi6 al inicio de este
articulo, la acreditacion considera diversos criterios al calificar los
programas de formacion, no todos ellos necesariamente relacionados
con la capacidad de la institucion para promover el aprendizaje de sus
estudiantes. Es asi como pesa en la calificacion la evaluacion de condi-
ciones minimas de operacion tales como la infraestructura o la capaci-
dad de autorregulacion. Si éstas son las variables que determinaron con
mayor peso la calificacion de un programa, entonces no es de extrafar
que dicha calificacion no prediga necesariamente los resultados de sus
egresados. Incluso los criterios que estan mas relacionados con los re-
sultados de la formacion son bastante generales y no consideran carac-
teristicas especificas que pueden contribuir a la calidad de la formacion
de profesores. Para ilustrar algunos de estos criterios que son conside-
rados en los procesos de acreditacion de las pedagogias en otros paises
y que la evidencia comparada ha encontrado fuertemente ligados a una
formacion mas eficaz se pueden mencionar los siguientes:

. Relacion y coherencia entre la malla curricular y cada uno de sus
cursos con los estandares o competencias de egreso esperados
para los futuros profesores.

. Integracion entre disciplina y didactica especifica de la disci-
plina.
. Profunda y temprana integracion de experiencias practicas en el

ambito escolar.
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. Calificacion del cuerpo académico que considere su experiencia
actual en aula y su vinculacion con el mundo escolar.
. Coherencia de las formas de evaluacion de los alumnos durante

la formacién y al egreso y titulacion con las competencias que de
acuerdo a los estandares nacionales se espera demuestren, entre
otros*’.

Otra fuente de inconsistencia entre los resultados en INICIA y las
medidas de acreditacion es la falta de condiciones que aseguren la con-
fiabilidad y la comparabilidad de los procesos llevados adelante por las
distintas agencias. La eleccion de la agencia acreditadora por parte de
la institucion, la determinacion del arancel a través de una negociacion
entre agencia e institucion, la falta de estandarizacion de procesos tales
como la capacitacion de los pares evaluadores o el criterio que se debe
utilizar para determinar el nimero de afios de acreditacion 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-
cion. De todo lo anterior se cuenta con evidencia reciente a partir del
estudio (i) de los acuerdos de acreditacion de las carreras de pedagogia
basica publicados a la fecha, (ii) de todos los procesos de acreditacion
de las carreras de acreditacion del sector educacion, y (iii) de los docu-
mentos que establecen las normativas y lineamientos para los procesos
de acreditacion (Dominguez, Bascopé, Carrillo et al., 2012b). Estos
estudios muestran que los procesos de acreditacion sélo 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 acreditacion, que la asignacion entre agencia e institucion formadora
presenta claros patrones, y que la mayoria de los procesos de acredita-
cion no se encuentran normados sino que mas 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 afios) 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 categorias de calidad (inclu-
yendo la categoria “no acredita”) representan un exceso de distinciones
para las agencias y para los pares evaluadores y es posible hipotetizar
que el sistema de calificaciones funcionaria mejor —y probablemente
en forma mas consistente con los resultados de los egresados— si el ni-
mero de categorias para valorar la calidad fuera menor, por ejemplo: no
acreditadas, acreditadas y sobresalientes’!.

A la inversa, también seria posible interpretar la débil relacion
entre acreditacion y resultados en examenes de egreso atendiendo a
las eventuales limitaciones de utilizar los puntajes de INICIA como un
indicador completo de los resultados de la formacion pedagogica. Ya se
sefiald que estos examenes miden conocimientos disciplinarios y peda-
gbgicos, sin incluir, por ejemplo, la evaluacion de las habilidades para
utilizar tales conocimientos al ensefiar. Entonces, aun si suponemos que
los procesos de acreditacion evaluan de modo vélido y confiable dimen-
siones relevantes para el aprendizaje de los futuros profesores, las cali-
ficaciones asignadas por la acreditacion podrian resultar inconsistentes
con los puntajes de los estudiantes en los exdmenes de egreso si éstos
no capturan adecuadamente los resultados que se esperan del proceso
de formacion de un profesor.

Todas estas posibles fuentes de inconsistencia entre ambos in-
dicadores de calidad llaman a que tanto la evaluacion de los procesos
a través de la acreditacion como la evaluacion de los resultados de las
instituciones a través de examenes de egreso sean perfeccionadas, mas
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 cuan importante debe ser la valoracion de
los procesos de formacion versus la evaluacion de los resultados esta
en pleno desarrollo (Amaral, 2010). El informe sobre profesores de la
OCDE (2005) propone que para aumentar la innovacion y diversidad
de acercamientos en la formacion de profesores se debe poner énfasis

31 Esto es consistente con la reciente propuesta de Araneda, Bernasconi,
Brunner y Lemaitre en relacion con las necesarias modificaciones al sistema
nacional de acreditacién en general, publicada en www.brunner.cl el 16 de
mayo de 2012.
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en los resultados (outcomes) de los programas, mas que en sus recur-
sos, curriculum y procesos. La evidencia internacional muestra que en
los ultimos afios las politicas sobre acreditacion y regulacion de la cali-
dad docente han tenido gran dinamismo, observandose un movimiento
desde centrar su foco en la regulacion de los procesos y curriculos de
la formacion 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 estan encaminando rapidamente hacia
la clasificacion y los rankings, dejando de lado aspectos como la do-
cencia y los procesos de formacion (Amaral, 2010) y desestimando el
valor agregado o contribucién de la formacion 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-
luacion de procesos por la de resultados no es nuevo. Debates similares
se han dado a nivel internacional y en Chile en el campo del desempefo
de las escuelas como de los profesores en ejercicio (Isoré, 2009). Priori-
zar los resultados en procesos de accountability o rendicion 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-
cion, nos parece, es el complemento de estos dos tipos de evaluacion y
de los indicadores que ellos aportan y no la sustitucion de uno por otro.
Las inconsistencias encontradas en este estudio nos deben llevar a op-
timizar los procesos de acreditacion y los criterios considerados en ella
y no a reemplazar esta calificacion por evaluaciones de resultados de
los estudiantes en sus examenes de egreso. Sin embargo, para que esta
complementariedad sea posible, es indispensable velar por la coherencia
del sistema de rendicion de cuentas o al menos explicitar publicamente
de qué modo se deben interpretar las eventuales diferencias entre las ca-
lificaciones obtenidas en la acreditacion y en los resultados alcanzados
por los estudiantes al egreso.

En los sistemas mas sélidos para asegurar la calidad de los egre-
sados de pedagogia la coherencia se obtiene refiriendo los procesos de
acreditacion a estandares 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 evaluacion de las instituciones a la hora de acreditarse, y porque los
criterios de acreditacion incluyen factores clave, claramente relaciona-
dos con lograr un buen nivel de formacion de sus egresados.

En Chile, los criterios para la acreditacion de carreras de educa-
cion no consideran en absoluto los resultados entendidos de esta ma-
nera. Los Unicos resultados mencionados en los documentos de CNA-
Chile dicen apreciar las tasas de retencion, las de aprobacion y las de
titulacion de una carrera. Tampoco existen definiciones especificas de
las caracteristicas que se esperarian de un programa de pedagogia basi-
ca. Esto debe corregirse.

Ahora bien, ;qué indicadores de resultados de la formacion utili-
zar para dar cuenta de la calidad de los programas?, ;resultados de los
egresados en relacion con un estandar o indicadores del valor agregado
o del aporte de las instituciones? Nos parece que en un pais donde a
pesar de los pasos que ha dado la politica educacional los tltimos afios,
la regulacion de la oferta de educacion superior es exigua, y donde aun
los requisitos de ingreso son bajos, es importante que si se considera la
diferencia que hace la institucion formadora en la preparacion (el valor
agregado o contribucion positiva), esto se haga considerando siempre
la proporcion de los egresados que alcanzan el estandar esperado para
ejercer su profesion.

Futuros analisis sobre la relacion entre acreditacion y resultados
de la formacion debieran: (a) estudiar el comportamiento de ambos
indicadores si se utilizan escalas dicotomicas (por tramos de afios de
acreditacion y distinguiendo aprobados de reprobados en INICIA®?),
(b) estudiar la validez predictiva de los puntajes de los egresados en los
examenes nacionales observando su desempefio 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 imprecision que aqui se enu-
meraron para los procesos de acreditacion.

32 Esto sélo es posible con los datos de INICIA 2011 que establecen
niveles de logro de los examinados y la proporcion de ellos que los alcanza en
cada institucion.
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ANEXO A:
TABLAS DESCRIPTIVAS POR INSTITUCION

Tabla N° Al: Descriptivos por institucion de las variables consideradas aiio 2009

PSU PCD INICIA Afos Agencia

Institucion Prom. DS min. max. Prom. DS min. max. acredi- acredi-

tacion tadora

1 566,5 69,5 475 671 0,62 0,16 0,45 0,86 5 3
2 421,7 618 296 545 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 0,09 045 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 4555 675 317 573 0,51 0,12 032 0,75 3 4
9 528,7 442 474 625 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 4358 6l 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
15 506,8 393 451 620 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 5209 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
20 477,71 45,7 368 625 0,47 0,12 023 0,7 2 3
21 4542 74,0 284 618 0,49 0,13 0,23 0,75 3 4
22 520,9 273 478 596 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 4459 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 explico en el cuerpo de la investigacion, solo se selec-
cionaron instituciones en las cuales al menos un cuarto de sus titulados
habia rendido la prueba INICIA para cada afio, de modo que los resulta-
dos fuesen representativos de la institucion 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 seleccidn de las instituciones a un minimo de 30%, 40%, 50%
y 60% de los titulados rindiendo la prueba. Aumentar la exigencia del
criterio de seleccion implica una pérdida de alumnos e instituciones
importante, tal como se expresa en la siguiente tabla:

TABLA N° B1: VARIACION DEL TAMANO DE LA MUESTRA DEPENDIENDO DEL
CRITERIO UTILIZADO

Minimo de egresados que rindieron la prueba

INICIA por institucion

25% 30% 40% 50% 60%
Ao 2009
Numero de instituciones muestreadas 24 22 20 19 16
Numero de egresados muestreados 1.127 1.079 945 848 707
Afio 2010
Numero de instituciones muestreadas 28 26 25 22 19
Numero de egresados muestreados 1.452 1.333 1.316 1.214 1.041

En las tablas que siguen, las correlaciones encontradas no varian
significativamente al aumentar la exigencia para la seleccion de las
instituciones muestreadas en el afio 2010. En el afio 2009, en algunas
muestras, las correlaciones entre los afios de acreditacion y los resul-
tados INICIA no difieren significativamente de cero, lo que refuerza el
argumento de esta investigacion acerca de la inexistencia de relacion
entre INICIA y acreditacion.
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En cuanto a los resultados graficos, generados a partir del modelo
de regresion simple entre INICIA y PSU, tampoco se observan mayores
variaciones en la posicion de las instituciones en los graficos ni en los
resultados obtenidos en el modelo de regresion, ya que los parametros
estimados no difieren significativamente para las distintas muestras
(véanse Tablas N°- B4, BS y B6). En los graficos, las instituciones que
permanecen en la muestra mantienen su posicion y se continian obser-
vando carreras acreditadas por 2 o 3 afios que contribuyen a superar el
rendimiento inicial de sus estudiantes y carreras acreditadas por 4 o 5
afios que muestran un retroceso en este aspecto.

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

CORRELACIONES DEPENDIENDO DE LA SELECCION DE LA
MUESTRA 2009

TABLA N° B2:

Correlaciones segun estrategia de muestreo ailo 2009

PSU Puntaje  Acreditacion
PCD carrera
Muestra con minimo PSU 1
25% de titulados Puntaje PCD 0,688* 1
con INICIA rendida Acreditacion carrera  0,124%* 0,119* 1
Muestra con minimo PSU 1
30% de titulados Puntaje PCD 0,69%* 1
Acreditacion carrera  0,099* 0,1026* 1
Muestra con minimo PSU 1
40% de titulados Puntaje PCD 0,678%* 1
Acreditacion carrera 0,034 0,0173 1
Muestra con minimo PSU 1
50% de titulados Puntaje PCD 0,685* 1
Acreditacion carrera 0,029 0,014 1
Muestra con minimo PSU 1
60% de titulados Puntaje PCD 0,705%* 1
Acreditacion carrera 0,061 0,037 1
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TABLA N° B3:

ESTUDIOS PUBLICOS

CORRELACIONES DEPENDIENDO DE LA SELECCION DE LA
MUESTRA 2010

Correlaciones segun estrategia de muestreo afo 2010

Puntaje Puntaje Acreditacion
PSU PCD PCP carrera
Muestra con minimo ~ PSU 1
25% de titulados Puntaje PCD 0,726* 1
con INICIA rendida  Puntaje PCP 0,573* 0,581* 1
Acreditacion carrera  0,331%* 0,228%* 0,189* 1
Muestra con minimo ~ PSU 1
30% de titulados Puntaje PCD 0,719%* 1
Puntaje PCP 0,566* 0,575* 1
Acreditacion carrera 0,313* 0,194* 0,164* 1
Muestra con minimo ~ PSU 1
40% de titulados Puntaje PCD 0,719* 1
Puntaje PCP 0,581* 0,575* 1
Acreditacion carrera 0,353* 0,194* 0,21%* 1
Muestra con minimo ~ PSU 1
50% de titulados Puntaje PCD 0,723* 1
Puntaje PCP 0,570* 0,574* 1
Acreditacion carrera  0,356* 0,223%* 0,186* 1
Muestra con minimo ~ PSU 1
60% de titulados Puntaje PCD 0,732%* 1
Puntaje PCP 0,572% 0,582* 1
Acreditacion carrera 0,405* 0,231* 0,209* 1
TABLA N° B4: REGRESION SIMPLE: PUNTAJE EN LA PRUEBA DE CONOCIMIENTOS
DISCIPLINARIOS 2010 Y PSU DE SUS EGRESADOS PARA LAS
DISTINTAS MUESTRAS
(1) @ 3) @) )
Variables muestra_25% muestra_30%  muestra_40% muestra_50% muestra_60%
PSU 0,00131%%*%  0,00131*** 0,0013 1 #** 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 0,348 0,348 0,830 0,832

Errores estandar entre paréntesis.
*% p<0,01, ** p<0,05, * p<0,1.
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TABLA N° B5: REGRESION SIMPLE: PUNTAJE EN LA PRUEBA DE CONOCIMIENTOS
PEDAGOGICOS 2010 Y PSU DE SUS EGRESADOS PARA LAS
DISTINTAS MUESTRAS

M @ 3) “ ®

Variables muestra25% muestra 30%  muestra 40% muestra 50% muestra 60%

PSU 0,000903*** 0,000910***  0,000853***  (,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 estandar entre paréntesis.
**% n<(),01, ** p<0,05, * p<0,1.

TABLA N° B6: REGRESION SIMPLE: PUNTAJE EN LA PRUEBA DE CONOCIMIENTOS
DISCIPLINARIOS 2009 Y PSU DE SUS EGRESADOS PARA LAS
DISTINTAS MUESTRAS.
M ) 3) @ )
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 estandar entre paréntesis
*k p<0,01, ** p<0,05, * p<0,1.
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GRAFICOS N° B1: RELACION PSU-INICIA PCD 2009 Y ANOS DE ACREDITACION POR
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GRAFICOS N° B2: RELACION PSU-INICIA PCD 2010 Y ANOS DE ACREDITACION POR
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GRAFICOS N° B3: RELACION PSU-INICIA PCP 2010 Y ANOS DE ACREDITACION POR
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TABLA N° B7: REGRESION MULTIPLE: PUNTAJE EN LA PRUEBA DE
CONOCIMIENTOS DISCIPLINARIOS 2009

M ® 3) @ )
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)
Afios de
acreditacion  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° BS: REGRESION MULTIPLE: PUNTAJE EN LA PRUEBA DE

CONOCIMIENTOS DISCIPLINARIOS 2010

M @ 3) 4 ®

Variables muestra_25% muestra 30%  muestra 40% muestra 50% muestra_60%

PSU 0,00135%**  0,0014%** 0,0014%%%* 0,0014%3%%* 0,001 5%%%*
(0,000119)  (0,000129) (0,000129) (0,000156) (0,00016)

Afios de

acreditacion  —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: REGRESION MULTIPLE: PUNTAJE EN LA PRUEBA DE
CONOCIMIENTOS DISCIPLINARIOS 2010

M @ 3) “ (%)

Variables muestra_25% muestra_30%  muestra_40% muestra_50% muestra_60%

PSU 0,000891%** (,00092%%* 0,000927%:* 0,00084***  (),00087%%**
(0,000150)  (0,000167) (0,000167) (0,000195)  (0,000223)
Afios de
acreditacion  —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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