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RESUMEN

La formacion inicial docente en Educacion Fisica en Chile
se encuentra fuertemente regulada por sistemas de asegura-
miento de la calidad, donde la acreditacion constituye un in-
dicador clave del desemperio institucional. En este contexto,
el objetivo del estudio fue analizar la relacion entre los arnos
de acreditacion de las carreras de Pedagogia en Educacion
Fisica y el desempenio de sus estudiantes en la Evaluacion Na-
cional Diagnostica (END), considerando los estandares disci-
plinares y las dimensiones temadticas evaluadas. Se utilizo un
diserio cuantitativo, transversal y comparativo, basado en el
andalisis de los resultados de 1.085 estudiantes de ultimo aiio
de formacion inicial docente que rindieron la END 2024. Los

resultados muestran un comportamiento no lineal en funcion
de los afios de acreditacion, destacando que las instituciones
con cinco anos presentan los mayores niveles de logro en la
mayoria de los estandares. En contraste, las instituciones con
seis afios no evidencian un rendimiento consistentemente su-
perior, mientras que aquellas con tres y cuatro anos presen-
tan desempeiios mas bajos y homogéneos. En conclusion, los
hallazgos sugieren que la acreditacion no se asocia de mane-
ra directa con mejores resultados de aprendizaje, lo que evi-
dencia la necesidad de complementar estos sistemas con indi-
cadores centrados en el desemperio estudiantil y en la calidad
efectiva de la formacion docente.

Introduccion

os sistemas de educacion
superior en diversos con-
textos han incorporado
mecanismos de asegura-
miento de la calidad

diversificacion institucional y las deman-
das de rendicion de cuentas (Harvey y
Williams, 2010). En este contexto, la
acreditacion se ha consolidado como uno
de los principales dispositivos de regula-
cion externa de las instituciones, orienta-
do a movilizar los procesos de autorre-

estandares minimos de calidad, la insta-
lacion de procesos de mejora continua
(Eaton, 2012).

Desde una perspectiva
conceptual, la acreditacion puede enten-
derse como un proceso sistematico de
evaluacion externa que valida el cumpli-

mediante

como respuesta a la masificacion, la gulacion y a promover, miento de criterios previamente definidos,
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los cuales abarcan dimensiones como ges-
tion institucional, docencia, resultados de
aprendizaje e investigacion (Stensaker y
Harvey, 2010). En este marco, en la di-
mension vinculada al aprendizaje, los re-
sultados de las pruebas estandarizadas
pueden constituir un aporte a la mejora de
los procesos de ensefanza-aprendizaje
(Encarnacion, 2022). Sin embargo, la lite-
ratura ha advertido que estos sistemas no
estan exentos de tensiones, particularmen-
te en lo relativo a su capacidad real para
reflejar la calidad educativa de las institu-
ciones (Newton, 2010).

En el caso chileno, el
aseguramiento de la calidad se institucio-
naliza formalmente con la creacion de la
Comision  Nacional de  Acreditacion
(CNA), organismo encargado de evaluar y
acreditar tanto instituciones como progra-
mas (Geoffroy Pitta, 2014). La Ley N.°
20.129 y sus modificaciones posteriores
establecen que la acreditacion tiene como
proposito certificar la calidad de los pro-
cesos internos y los resultados formativos
de las instituciones de educacion superior.

En este contexto, en
Chile resulta particularmente relevante el
caracter obligatorio de la acreditacion para
las carreras de pedagogia, lo que refleja
una preocupacion del Estado por asegurar
estandares minimos en la Formacion
Inicial Docente (FID) (Fernandez-Cofré et
al., 2021). En este marco, los anos de
acreditacion (que pueden oscilar entre 0 y
7 aios) se han transformado en un indica-
dor sintético de calidad, utilizado tanto
para la regulacién como para la toma de
decisiones por parte de estudiantes y poli-
ticas publicas.

No obstante, diversos es-
tudios cuestionan la capacidad de los afos
de acreditacion para capturar de manera
precisa la complejidad de la calidad edu-
cativa, seflalando que estos pueden refle-
jar, mas bien, condiciones estructurales y
organizativas que resultados efectivos de
aprendizaje (Andreani et al., 2020;
Bernasconi, 2015). En Chile, de forma pa-
ralela al desarrollo de los sistemas de
acreditacion, se han implementado evalua-
ciones estandarizadas orientadas a medir
resultados de aprendizaje en la FID, como
la END, la cual se ha posicionado como
uno de los principales instrumentos en
esta linea, evaluando competencias disci-
plinares y pedagdgicas de estudiantes
proximos a egresar (Maturana-Castillo et
al., 2025).

La END se estructura en
estandares que buscan operacionalizar los
conocimientos y habilidades esperadas en
el profesorado en formacion, lo que per-
mite generar informacién comparable a
nivel nacional (Brouckaert et al., 2025).
En el caso de Educacion Fisica, estos
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estandares se organizan en dos grandes
dimensiones: fundamentos teodricos y ca-
pacidades de implementacion pedagogica,
tal como se observa en el apartado de
metodologia del estudio (Flores-Ferro et
al., 2025).

Desde la literatura inter-
nacional, las evaluaciones estandarizadas
han sido ampliamente utilizadas como
mecanismos de accountability, permitien-
do la comparacion entre instituciones y la
orientacion de politicas educativas (Loeb
y Byun, 2022). Sin embargo, también han
sido objeto de criticas por su potencial re-
duccionismo y por no capturar dimensio-
nes complejas del aprendizaje (Au, 2007).

En teoria, sistemas de
acreditacion robustos deberian asociarse
con mejores resultados en evaluaciones
estandarizadas, dado que promueven me-
joras en los procesos formativos
(Abduvalievich, 2024). Sin embargo, la
evidencia disponible muestra resultados
mixtos, ya que algunos estudios sugieren
una relacion positiva entre acreditacion y
desempeiio estudiantil (Singh-Ahluwalia,
2023), mientras que otros indican que di-
cha relacion es débil o inconsistente
(Harvey, 2005). Esto se debe, en parte, a
que la acreditacion evalia procesos insti-
tucionales, mientras que las pruebas estan-
darizadas miden resultados individuales,
lo que implica niveles de analisis distintos
(Salinas, 2024). En el contexto chileno,
esta tension se vuelve particularmente re-
levante, ya que los afios de acreditacion
son utilizados como garantia de calidad,
sin que exista necesariamente evidencia
concluyente de que se traduzcan en mejo-
res resultados en evaluaciones como la
END (Koch et al., 2025).

El anélisis de los resulta-
dos de evaluaciones estandarizadas en re-
lacion con la acreditacion requiere consi-
derar diversos elementos; entre ellos, re-
conocer que dichos resultados reflejan no
solo la calidad institucional, sino también
factores individuales, contextuales y curri-
culares (Trow, 2007).

En este sentido, en el
ambito de la FID, emerge la necesidad de
avanzar hacia modelos de evaluacion que
integren de manera mas coherente los pro-
cesos formativos, la evaluacion auténtica
y los resultados estandarizados, en linea
con enfoques de evaluacion formativa y
desarrollo profesional docente (Darling-
Hammond ez al., 2017). Si bien la acredi-
tacion constituye un mecanismo clave de
aseguramiento de la calidad, su relacion
con los resultados de aprendizaje no es
directa ni univoca (Findlay, 2024).

A pesar del desarrollo de
estudios sobre acreditacion y aseguramien-
to de la calidad en educacion superior, asi
como de investigaciones que han

mostrado relaciones débiles o no lineales
entre acreditacion y resultados de aprendi-
zaje, persiste un vacio especifico en el
campo de la FIPEF en Chile. En particu-
lar, existe escasa evidencia empirica que
examine, de manera integrada, como los
afos de acreditacion de las carreras se re-
lacionan con el desempefio de sus estu-
diantes en la END, considerando el anali-
sis desagregado por estandares disciplina-
res y dimensiones tematicas. En este sen-
tido, el presente estudio busca contribuir
no solo a corroborar la existencia de una
relacion no lineal, sino también a precisar
como dicha relacion se expresa en un am-
bito disciplinar especifico, aportando evi-
dencia empirica relevante para discutir el
alcance real de la acreditacion como indi-
cador de calidad en la FID.

Por todo lo anterior, el
objetivo del presente estudio fue analizar
la relacion entre los anos de acreditacion
de las carreras de Pedagogia en
Educacion Fisica en Chile y el desempe-
fio de sus estudiantes en la Evaluacion
Nacional Diagnostica.

Metodologia

Desde el punto de vista
metodologico, el estudio se enmarca en
un enfoque cuantitativo, de corte transver-
sal 'y con un diseflo comparativo
(Hernandez et al., 2006). Las variables
analizadas corresponden a los resultados
en los dos temas evaluados y en los seis
estandares disciplinares de la END de la
FID chilena en Educacion Fisica, expresa-
dos como proporciones de logro:

Tema 1: Sustentos teori-
cos de la disciplina:

Estandar 1: Comprende
los referentes tedricos que apoyan su
practica pedagdgica disciplinar.

Estandar 2: Conoce las
manifestaciones de la motricidad como
medio de ensefianza.

Estandar 3: Comprende la
importancia del ejercicio fisico en el desarro-
llo de habitos de una vida activa saludable.

Tema 2: Programacion e
implementacion:

Estandar 4: Conoce las
caracteristicas motrices, cognitivas, afecti-
vas y sociales del estudiante en situacion
de accion motriz.

Estandar 5: Organiza la
didactica de la Educacion Fisica.

Estandar 6: Conoce el
proceso evaluativo propio de la disciplina.

Adicionalmente, se in-
corpord una variable externa correspon-
diente a los aflos de acreditacion institu-
cional, la cual es obligatoria para todas
las carreras de pedagogia impartidas en la
educacion superior chilena. Los datos
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sobre acreditacion se obtuvieron a partir
de una base de datos secundaria, la cual
fue depurada para excluir instituciones sin
acreditacion vigente.

El tratamiento de los
afios de acreditacion como tramos discre-
tos (3, 4, 5 y 6 anos) respondid a una de-
cision analitica orientada a comparar cate-
gorias efectivamente presentes en la base
y con suficiente viabilidad estadistica para
su contraste. Esta forma de agrupacion
permiti6 estandarizar el analisis entre ni-
veles formalmente diferenciados de acre-
ditacion, asumiendo que cada tramo repre-
senta un umbral institucional distinto den-
tro del sistema chileno de aseguramiento
de la calidad. No obstante, esta decision
también delimita el alcance interpretativo
de los resultados, ya que los grupos com-
parados expresan posiciones administrati-
vas dentro del sistema de acreditacion,
pero no agotan la heterogeneidad organi-
zacional, curricular o pedagogica existente
al interior de cada institucion.

La evaluacion de la nor-
malidad se realiz6 mediante la prueba de
Shapiro-Wilk, la cual evidencid que los
datos no seguian una distribucion normal
en los distintos grupos. Posteriormente, se
realizaron comparaciones entre grupos de
acreditacion mediante la prueba U de
Mann-Whitney para muestras indepen-
dientes, considerando todas las combina-
ciones posibles entre los cuatro niveles de
acreditacion en los que se agruparon las
distintas carreras de Pedagogia en
Educacion Fisica en Chile (3, 4, Sy 6
anos). Se reportaron los valores del esta-
distico U, el nivel de significancia (p) y
el tamafo del efecto (r), calculado a par-
tir de la transformacion del estadistico Z.
El tamafio del efecto se interpretd de
acuerdo con criterios convencionales,
considerando valores cercanos a 0,10
como pequeiios, 0,30 como moderados y
0,50 como grandes, lo que permite esti-
mar la relevancia practica de las diferen-
cias estadisticamente significativas
(Cohen, 2013). Todos los analisis fueron
realizados en el entorno R (R Core

Team), utilizando principalmente los pa-
quetes rstatix, stats, dplyr y openxlsx para
la gestion y exportacion de datos.

Resultados

Los resultados analizan
los porcentajes de logro de 1.085 estu-
diantes de ultimo afio de la Formacion
Inicial del Profesorado en Educacion
Fisica (FIPEF) chilena que rindieron la
END 2024. Al categorizar los datos segun
institucion de dependencia, se observa un
patrén diferenciado en el rendimiento en
funcién de los afios de acreditacion, lo
cual se presenta en la Tabla I.

En términos generales,
las instituciones con 5 anos de acredita-
cion presentan los promedios mas altos
en la mayoria de los estandares (Estl,
Est3, Est4, Est5 y Est6), destacando par-
ticularmente en Estl (M= 0,56), Est5
(M= 0,58) y Est6 (M= 0,59), lo que se
asocia con un mayor nivel de desempeio
en este grupo. Las instituciones con 3 y
4 afos de acreditacion muestran rendi-
mientos mas bajos y bastante similares
entre si, con valores en Est4 de M= 0,42
y 0,40, respectivamente, configurando el
nivel mas bajo del conjunto. Por su par-
te, las instituciones con 6 afios de acredi-
tacion presentan el valor méas alto en
Est2 (M= 0,56) y muestran buenos nive-
les en Est4 (M= 0,47). Estos resultados
sugieren la presencia de un patrén par-
cialmente asociado a los afios de acredi-
tacion, en el cual los niveles mas altos
concentran los mejores desempeilos, es-
pecialmente en el caso de las institucio-
nes con 5 afios de acreditacion. No obs-
tante, las diferencias observadas son de
magnitud moderada, por lo que deben in-
terpretarse con cautela.

En las instituciones con
3 afios de acreditacion (Tabla I), los
promedios se distribuyen de manera re-
lativamente homogénea entre los estan-
dares, con valores que oscilan entre M=
0,42 (Estandar 4) y M= 0,57 (Estandar
6). Destacan los mayores desempeiios

en los Estandares 5 y 6, mientras que el
Estandar 4 presenta el valor mas bajo,
lo que sugiere mayores dificultades en
este dominio. Para las instituciones con
4 anos de acreditacion, se observa un
patron similar, con promedios entre M=
0,40 (Estandar 4) y M= 0,55 (Estandar
5). En este grupo, los resultados tienden
a ser levemente inferiores en compara-
cion con otros niveles, manteniéndose
una menor performance en el Estdndar
4 y valores intermedios en el resto de
los estandares.

En el caso de las institu-
ciones con 5 afos de acreditacion, se evi-
dencian los mejores desempefios genera-
les, con promedios que van desde M=
0,45 (Estandar 4) hasta M= 0,59 (Estandar
6). Este grupo presenta los valores mas
altos en la mayoria de los estandares, par-
ticularmente en los Estandares 1, 5y 6, lo
que sugiere un rendimiento mas consoli-
dado en estos ambitos. Por su parte, las
instituciones con 6 afos de acreditacion
muestran un comportamiento diferenciado,
con promedios entre M= 0,47 (Estandar
4) y M= 0,56 (Estandares 2 y 5). En este
grupo destaca el mayor desempefio en el
Estandar 2, mientras que en otros estdnda-
res los resultados son comparables o leve-
mente inferiores a los observados en el
grupo de 5 afios.

En la Tabla II se presen-
tan las comparaciones entre anos de acre-
ditacion para cada estandar.

En términos generales,
los resultados evidencian que las dife-
rencias entre grupos segun afios de
acreditacion no son homogéneas entre
estandares (Tabla II) y que, en la mayo-
ria de los casos, los tamafnos del efecto
son de magnitud baja a moderada. En
el Estandar 1, se identifican diferencias
estadisticamente significativas en las
comparaciones entre 3 y 5 afos, asi
como entre 4 y 6 afios y entre 5 y 6
anos (p < 0,01). En estos casos, los ta-
mafos del efecto oscilan entre r= 0,13
y r= 0,17, lo que corresponde a magni-
tudes pequefias a cercanas a moderadas,

RENDIMIENTO EN ESTAND}A?{]]%Z%APIOR ANO DE ACREDITACION
Afios de Estandar 1 Estandar 2 Estandar 3 Estandar 4 Estandar 5 Estandar 6
acreditacion " M ds M. ds M ds M ds M ds M ds
3 209 0,49 0,21 0,50 0,20 0,50 0,18 0,42 0,20 0,56 0,21 0,57 0,18
4 430 0,49 0,17 0,48 0,17 0,50 0,15 0,40 0,17 0,55 0,19 0,54 0,18
5 307 0,56 0,18 0,51 0,18 0,52 0,17 0,45 0,18 0,58 0,19 0,59 0,17
6 139 0,50 0,20 0,56 0,18 0,50 0,17 0,47 0,19 0,56 0,19 0,53 0,18

M: media, ds: desviacion estandar.
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TABLA II

COMPARACIONES POR ANOS DE ACREDITACION PARA CADA ESTANDAR (MANN-WHITNEY)

) Estandar 1 Estandar 2 Estandar 3
Comparaciones U P r U P r U P N
3 vs 4 aflos 44491 0,84 0,01 46642 0,43 0,03 44999 0,98 0,00*
3 vs 5 aflos 26125 0,01* 0,16 30702 0,40 0,04 30044 0,21 0,05
3 vs 6 aflos 14047 0,60 0,03 11631 0,01* 0,17 14288 0,79 0,01
4 vs 5 aflos 52912 0,01* 0,17 60247 0,04* 0,08 61069 0,08 0,06
4 vs 6 aflos 29226 0,69 0,02 22358 0,01* 0,19 29174 0,67 0,02*
5 vs 6 aflos 24747 0,01* 0,13 17782 0,01* 0,14 22398 0,39 0,04*
) Estandar 4 Estandar 5 Estandar 6
Comparaciones U P . U P : U P :
3 vs 4 aflos 47202 0,29 0,04 47097 0,32 0,04 48637 0,09 0,07
3 vs 5 aflos 29257 0,08 0,08 30493 0,33 0,04 29709 0,15 0,06
3 vs 6 aflos 12378 0,02* 0,13 14401 0,89 0,01 15861 0,14 0,08
4 vs 5 aflos 56258 0,01* 0,13 59618 0,02* 0,08 55718 0,01* 0,13
4 vs 6 afos 23704 0,01* 0,16 28176 0,31 0,04 30257 0,82 0,01
5 vs 6 aflos 19913 0,25 0,05 22235 0,47 0,03 25037 0,01* 0,14

U: U de Mann-Whitney, r: tamafio del efecto, p: nivel de significancia estadistica, *p: < 0,05.

sugiriendo diferencias consistentes, pero
no de gran magnitud.

Para ¢l Estandar 2, se
observa un patron mas marcado de dife-
rencias. Destacan las comparaciones en-
tre 3y 6 afios, 4 y 6 aflos y 5y 6
afos, todas con significancia estadistica
(p £ 0,04), y tamafos del efecto que al-
canzan valores de hasta r= 0,19, lo que
indica un efecto cercano a moderado.
Esto sugiere que este estandar es parti-
cularmente sensible a los afios de acre-
ditacion institucional.

En el Estandar 3, no se
observan diferencias estadisticamente
significativas en ninguna de las compa-
raciones (p > 0,05), lo que indica una
relativa homogeneidad entre los grupos
en este dominio.

En el Estindar 4, se
identifican diferencias significativas en las
comparaciones entre 3 y 6 afios, 4 y 5
afos y 4 y 6 afios, con valores de p <
0,02 y tamaios del efecto entre = 0,13 y
r= 0,16, lo que sugiere diferencias siste-
maticas de baja a moderada magnitud.
Respecto al Estandar 5, las diferencias
son mas acotadas, observandose signifi-
cancia Unicamente en la comparacion en-
tre 4 y 6 afios (p= 0,02; r= 0,08), lo que
indica un efecto pequefio. Finalmente, en
el Estandar 6, se evidencian diferencias
significativas en las comparaciones entre
4y 6 afiosy 5y 6 anos (p <0,01), con
tamafios del efecto cercanos a r= 0,13—
0,14, lo que corresponde a magnitudes pe-
quenas a moderadas.
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En cuanto a los temas,
las diferencias en el desempefio segun los
aflos de acreditacion institucional son de
magnitud moderada, cuyos resultados se
presentan en la Tabla III.

En el Tema 1, se obser-
va una tendencia general al alza a medi-
da que aumentan los afos de acredita-
cién, pasando de un promedio de 0,50
en instituciones con 3 afios a 0,53 en
aquellas con 5 y 6 afios. Este patron su-
giere un mejor desempefio en este com-
ponente en instituciones con mayor tra-
yectoria acreditada.

En el Tema 2, el com-
portamiento es menos lineal. Si bien las
instituciones con 5 afos de acreditacion
presentan el promedio mas alto (M=
0,54), las de 6 anos muestran un descenso
(M= 0,50), situandose en niveles similares

indicar que el desarrollo de este compo-
nente no sigue necesariamente una logica
de acumulacion progresiva como en el
Tema 1.

Los resultados de las
comparaciones multiples mediante la
prueba de Mann-Whitney evidencian dife-
rencias estadisticamente significativas en-
tre varios grupos de afios de acreditacion,
las cuales se presentan en la Tabla IV,
aunque con tamafios de efecto general-
mente pequefios.

En el Tema 1, se obser-
van diferencias significativas en las com-
paraciones 3 vs 5 afios (p < 0,001; r=
0,13), 3 vs 6 afios (p= 0,02; = 0,13), 4
vs 5 afos (p < 0,01; = 0,15) y 4 vs 6
aflos (p < 0,01; = 0,13). En contraste, no
se evidencian diferencias entre 3 vs 4
afios (p= 0,96) ni entre 5 vs 6 afios (p=

a las instituciones con 4 afios. Esto podria 1,00). Este patron sugiere que las
TABLA III )
RENDIMIENTO EN LOS TEMAS POR ANO DE ACREDITACION
Afios de , Tema 1 Tema 2
acreditacion M ds M ds
3 209 0,50 0,14 0,51 0,16
4 430 0,49 0,11 0,50 0,13
5 307 0,53 0,12 0,54 0,14
6 139 0,53 0,13 0,50 0,15
M: media, ds: desviacion estandar.
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TABLA 1V

COMPARACIONES POR ANOS DE ACREDITACION Y TEMAS (MANN-WHITNEY)

Tema 1 Tema 2
Comparaciones U b c P "
3 vs 4 afios 44826 0,96 0 46421,5 0,5 0,03
3 vs 5 ailos 27000 0,01* 0,13 27911 0,01* 0,11
3 vs 6 aios 12319 0,02* 0,13 14352,5 0,85 0,01
4 vs 5 afios 54393 0,01* 0,15 54247 0,01* 0,15
4 vs 6 afios 247275 0,01* 0,13 28467,5 0,4 0,04
5 vs 6 aios 21331 1 0 24044 0,03* 0,1

U: U de Mann-Whitney, r: tamafio del efecto, p: nivel de significancia estadistica, *p: < 0,05.

principales diferencias se concentran entre
instituciones con menor acreditacion (3 y
4 afios) y aquellas con mayor acreditacion
(5 y 6 afios), mientras que entre los gru-
pos superiores el desempefio es equivalen-
te. Los tamafios del efecto, en todos los
casos, son pequefios (r = 0,13-0,15), lo
que indica que, si bien las diferencias son
estadisticamente significativas, su magni-
tud es acotada.

En el Tema 2, el patron
es menos consistente. Se identifican dife-
rencias significativas en 3 vs 5 afios (p=
0,01; r=0,11), 4 vs 5 anos (p < 0,001; r=
0,15) y 5 vs 6 afos (p= 0,03; r= 0,10).
Sin embargo, no se observan diferencias
en las comparaciones 3 vs 4 afos (p=
0,50), 3 vs 6 afos (p= 0.85) ni 4 vs 6
afios (p= 0.40). A diferencia del Tema 1,
en este caso destaca que el grupo de 5
aflos presenta diferencias tanto con niveles
inferiores como superiores, lo que refuer-
za la idea de un comportamiento no lineal
ya observado en los resultados descripti-
vos. Nuevamente, los tamafios del efecto
son pequeiios (r = 0,10-0,15).

En conjunto, los resulta-
dos permiten identificar tres tendencias
principales. En primer lugar, la relacion
entre aflos de acreditacion y desempefio
en la END no presenta un comportamien-
to lineal, ya que las carreras con 5 afos
de acreditacion concentran los resultados
mas altos y consistentes en la mayor parte
de los estandares, sin que las de 6 afios
muestren una ventaja sistematica.

En segundo lugar, las
diferencias mas claras tienden a obser-
varse entre los tramos de menor acredita-
cion (3 y 4 anos) y los de mayor acredi-
tacion (5 y 6 afos), aunque con tamanos
del efecto predominantemente bajos, lo
que sugiere cautela en la interpretacion
de su alcance practico.

En tercer lugar, el patron
de resultados no es homogéneo entre di-
mensiones, puesto que el Tema 1 muestra
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una tendencia mas estable segun afios de
acreditacion, mientras que en el Tema 2 el
comportamiento es menos regular. Asi,
mas que evidenciar una asociacion directa
entre acreditacion y rendimiento, los re-
sultados muestran una relacion diferencia-
da seglin el tipo de competencia evaluada.

Discusion

La relacion no lineal en-
tre los aflos de acreditacion y el desempe-
fio en los estandares disciplinares cuestiona
la suposicion de que mayores niveles de
acreditacion se traducen automaticamente
en mejores resultados de aprendizaje. Si
bien las instituciones con 5 afos de acredi-
tacién concentran los mayores niveles de
logro en la mayoria de los estandares, este
patrén no se mantiene en las instituciones
con 6 afos, lo que sugiere que la acredita-
cion podria estar capturando dimensiones
organizativas mas que efectos directos so-
bre el aprendizaje. Este hallazgo es consis-
tente con estudios que plantean que los sis-
temas de aseguramiento de la calidad tien-
den a evaluar estructuras institucionales y
procesos formales, pero no necesariamente
garantizan mejoras en los resultados acadé-
micos del alumnado que se forma en di-
chas instituciones (Dill y Beerkens, 2010;
Hazelkorn y Mihut, 2021).

Asimismo, la evidencia
de desempefios mas bajos y homogéneos
en instituciones con 3 y 4 afios, junto con
el hecho de que el grupo de 6 afios no su-
pere consistentemente al de 5 afios, sugie-
re la existencia de un efecto de estabiliza-
cion, fenomeno descrito en estudios re-
cientes sobre calidad en educacion supe-
rior, donde los incrementos en
acreditacion no generan mejoras propor-
cionales en el aprendizaje, sino que mas
bien reflejan una estandarizacion de pro-
cesos (Akhtar et al., 2025).

Por otra parte, la persis-

tencia de menores resultados en el

Estandar 4 en todos los niveles de acredi-
tacion indica la existencia de desafios es-
tructurales en la formacion vinculada a la
comprension del estudiante en contexto
pedagodgico especifico (“Conoce las carac-
teristicas motrices, cognitivas, afectivas y
sociales del estudiante en situaciéon de ac-
cion motriz”). Este tipo de competencias,
de caracter mas aplicado e integrado, sue-
len ser menos sensibles a mecanismos de
evaluacion externa y requieren transforma-
ciones mas profundas tanto en las practi-
cas formativas como en los instrumentos
que se utilizan para evaluarlas (Castejon
et al., 2018).

Si bien existen diferen-
cias estadisticamente significativas en los
porcentajes de logro dependiendo de los
afios de acreditacion, los tamafos del
efecto son predominantemente pequeiios,
lo que sugiere que la acreditacion tiene un
impacto limitado en términos practicos so-
bre el desempefio en los estandares eva-
luados. Este hallazgo se alinea con inves-
tigaciones que sostienen que los sistemas
de aseguramiento de la calidad presentan
efectos modestos sobre los resultados de
aprendizaje, especialmente cuando estos
se miden a través de pruebas estandariza-
das (Martinez-Zarzuelo et al., 2023).

La mayor sensibilidad
del Estandar 2 frente a los anos de acre-
ditacion sugiere que ciertas areas del co-
nocimiento disciplinar responden de ma-
nera mas directa a condiciones institucio-
nales, particularmente aquellas asociadas
a contenidos estructurados y evaluables
como “conoce las manifestaciones de la
motricidad como medio de ensefanza”.
En contraste, la ausencia de diferencias
en el Estandar 3 (Comprende la impor-
tancia del ejercicio fisico en el desarrollo
de habitos de una vida activa saludable)
indica que algunos aprendizajes presentan
una relativa estabilidad, independiente-
mente del nivel de acreditacion, lo que ha
sido documentado en estudios que
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seflalan la limitada capacidad de los siste-
mas de calidad para impactar dimensiones
complejas del aprendizaje (Jorre de St
Jorre y Oliver, 2018).

No obstante, la baja
magnitud de los efectos observados re-
fuerza la necesidad de interpretar estos re-
sultados con cautela, evitando asumir rela-
ciones causales directas entre acreditacion
y aprendizaje. En este sentido, la eviden-
cia reciente enfatiza que la calidad educa-
tiva es un fendmeno multidimensional,
donde los resultados dependen de multi-
ples factores mas alld de la acreditacion
(Benavides y Rodriguez, 2025).

El andlisis por temas
muestra que la relacion entre acreditacion
y desempefio varia segun la naturaleza de
las competencias evaluadas, mientras que
el tema 1 muestra una tendencia creciente
de mejor desempeiio asociada a mayores
afios de acreditacion, el tema 2 presenta
un comportamiento no lineal, lo que su-
giere que las competencias teoricas y
practicas responden de manera diferencia-
da. Este hallazgo es coherente con la lite-
ratura que distingue entre aprendizajes de-
clarativos y competencias practicas, sefia-
lando que estas Ultimas son menos sensi-
bles a intervenciones estructurales y
requieren procesos formativos mas com-
plejos (Biesta, 2021; Kump et al., 2015)

El mejor desempeiio del
grupo de 5 aflos en ambos temas sugiere
la existencia de un punto optimo en el
desarrollo institucional, donde los proce-
sos de mejora aun generan efectos visi-
bles. Sin embargo, el descenso en el gru-
po de 6 afios en el tema 2 refuerza la
idea de que la acreditaciéon no garantiza
mejoras sostenidas en competencias peda-
gbgicas, lo que ha sido senalado en estu-
dios recientes sobre formacion docente,
donde se evidencia una desconexion entre
politicas de calidad y practicas pedagogi-
cas efectivas (Menter y Flores, 2021;
Shoukat-Ali, 2025).

Los resultados por te-
mas confirman que las diferencias entre
niveles de acreditacion son estadistica-
mente significativas, aunque con tamafios
de efecto pequefios, lo que sugiere que
la acreditacion tiene una influencia limi-
tada sobre el desempefio en ambas di-
mensiones evaluadas. En el caso del
tema 1, las diferencias entre niveles ba-
jos y altos de acreditacion indican que
los procesos de aseguramiento de la cali-
dad podrian estar asociados a mejoras en
conocimientos tedricos, lo que coincide
con estudios recientes que destacan el
impacto de la regulacién institucional en
dimensiones  cognitivas  estructuradas
(Llanos et al., 2025). Sin embargo, la
ausencia de diferencias entre los niveles
mas altos (5 y 6 anos) refuerza la idea
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de un efecto de saturacion, donde los be-
neficios de la acreditacion tienden a esta-
bilizarse, fenomeno ampliamente docu-
mentado en la literatura reciente (Gogoi
et al., 2024; Guernon, 2023).

Desde una perspectiva de
politica publica, estos hallazgos sugieren
que el uso de los afios de acreditacion
como indicador sintético de calidad debe
ser interpretado con cautela, especialmente
cuando se le atribuye un valor orientador
para la toma de decisiones institucionales
o para la regulacion del sistema. El cardc-
ter no lineal de los resultados, junto con
la baja magnitud de las diferencias obser-
vadas, indica que una mayor acreditacion
no necesariamente se traduce en mejores
desempenos estudiantiles en todos los am-
bitos evaluados. En este sentido, los siste-
mas de aseguramiento de la calidad po-
drian fortalecerse si complementan los in-
dicadores estructurales y de gestion con
evidencia mas directa sobre procesos for-
mativos, desarrollo de competencias y re-
sultados de aprendizaje, evitando que la
acreditacion sea leida como un reflejo su-
ficiente de la calidad efectiva de la forma-
cién docente.

En el caso del tema 2, la
mayor variabilidad observada sugiere que
las competencias pedagodgicas son menos
dependientes de la acreditacion y mas
sensibles a factores contextuales y peda-
gbgicos, lo que resulta consistente con in-
vestigaciones en formacion docente que
enfatizan la importancia de las experien-
cias précticas y las interacciones pedago-
gicas en el desarrollo de competencias
profesionales (Amaral et al., 2025,
Herrera-Velazquez, 2025).

Conclusiones

A modo de conclusion,
los resultados del estudio permiten afirmar
que la acreditacion, si bien constituye un
mecanismo relevante de regulacion del
sistema de educacion superior, no se con-
figura como un indicador de la calidad
del aprendizaje en la formacion inicial do-
cente en Educacion Fisica. En este senti-
do, la evidencia muestra que la relacion
entre anos de acreditacion y desempeiio
en la END no es lineal ni consistente, lo
que refuerza la necesidad de problemati-
zar su uso en pos de la calidad educativa.

Desde una perspectiva
sistémica, los hallazgos sugieren que los
sistemas de aseguramiento de la calidad
tienden a privilegiar dimensiones mas fa-
cilmente medibles, particularmente aque-
llas asociadas a conocimientos teoricos, en
desmedro de competencias mas complejas,
situadas y contextualizadas. Este fendme-
no, ampliamente documentado en la litera-
tura reciente, se ve reflejado en la menor

sensibilidad de ciertos estandares vincula-
dos a la practica pedagogica y a la com-
prension integral del estudiante.

En consecuencia, los re-
sultados refuerzan la necesidad de avanzar
hacia modelos de evaluacion mas integra-
les en la formacioén inicial docente, que
permitan capturar la complejidad del
aprendizaje. Esto implica transitar desde
enfoques centrados exclusivamente en el
cumplimiento de estandares institucionales
hacia sistemas que articulen de manera
coherente los procesos formativos, la eva-
luacion auténtica, los resultados de apren-
dizaje y las practicas situadas. En conjun-
to, la evidencia presentada reafirma que,
si bien la acreditacion cumple un rol rele-
vante en la regulacion del sistema, presen-
ta limitaciones como indicador de calidad
del aprendizaje, especialmente en dimen-
siones complejas.

El principal aporte de
este estudio radica en ofrecer evidencia
empirica situada sobre la relacion entre
acreditacion y desempeiio en la FIPEF
chilena, mostrando que dicha relacién no
solo es limitada, sino también diferencial
segin el tipo de competencia evaluada.
Este hallazgo contribuye al campo al ma-
tizar interpretaciones lineales sobre la
acreditacion y al poner en discusion su
alcance como proxy de calidad formativa.
A partir de ello, se proyecta la necesidad
de desarrollar investigaciones que incor-
poren variables curriculares, pedagogicas
e institucionales complementarias, asi
como estudios comparativos y longitudi-
nales que permitan comprender con ma-
yor profundidad los mecanismos mediante
los cuales los sistemas de aseguramiento
de la calidad inciden (o no) en los resul-
tados de aprendizaje.

A partir de los hallazgos
del estudio, se propone que futuras inves-
tigaciones avancen hacia enfoques mas
complejos y multivariados que permitan
comprender de manera mas integral la re-
lacion entre aseguramiento de la calidad y
aprendizaje, incorporando variables que
complementen el rendimiento en las eva-
luaciones estandarizadas como la END.
En particular, se sugiere incorporar dise-
fios longitudinales que permitan analizar
trayectorias formativas, asi como integrar
variables institucionales, pedagogicas y
contextuales que influyen en el desempe-
flo estudiantil. Asimismo, resulta clave
profundizar en el andlisis de competencias
précticas y situadas, utilizando metodolo-
gias mixtas que complementen los datos
estandarizados con evidencia cualitativa.
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ACCREDITATION AND PERFORMANCE IN STANDARDIZED ASSESSMENTS OF INITIAL TEACHER EDUCATION

IN PHYSICAL EDUCATION IN CHILE

Francisco Gallardo-Fuentes, Bastian Carter-Thuillier, Jorge Gallardo-Fuentes, Carolina Martinez-Angulo and Sebastian Pefia-Troncoso

SUMMARY

Initial teacher education in Physical Education in Chile is
strongly regulated by quality assurance systems, where accred-
itation constitutes a key indicator of institutional performance.
In this context, the aim of this study was to analyze the rela-
tionship between the years of accreditation of Physical Educa-
tion teacher education programs and students’ performance in
the National Diagnostic Evaluation (END), considering both
disciplinary standards and thematic dimensions. A quantitative,
cross-sectional, and comparative design was used, based on the
analysis of results from 1,085 final-year students who completed

the END 2024. The results show a non-linear pattern according
to accreditation years, indicating that institutions with five years
achieve the highest levels of performance across most stan-
dards. In contrast, institutions with six years do not demonstrate
consistently higher results, while those with three and four years
show lower and more homogeneous performance. In conclusion,
the findings suggest that accreditation is not directly associated
with improved learning outcomes, highlighting the need to com-
plement these systems with indicators focused on student perfor-
mance and the effective quality of teacher education.

ACREDITACAO E DESEMPENHO EM AVALIACOES PADRONIZADAS DA FORMACAO INICIAL DE PROFESSORES

EM EDUCACAO FiSICA NO CHILE

Francisco Gallardo-Fuentes, Bastian Carter-Thuillier, Jorge Gallardo-Fuentes, Carolina Martinez-Angulo e Sebastian Pefia-Troncoso

RESUMO

A formagdo inicial de professores em Educac¢do Fisica no
Chile encontra-se fortemente regulada por sistemas de garantia
da qualidade, onde a acredita¢do constitui um indicador cha-
ve do desempenho institucional. Nesse contexto, o objetivo do
estudo foi analisar a relagdo entre os anos de acredita¢do dos
cursos de formagdo de professores em Educagdo Fisica e o de-
sempenho dos estudantes na Avaliagdo Nacional Diagnostica
(END), considerando os padroes disciplinares e as dimensoes
tematicas avaliadas. Utilizou-se um delineamento quantitativo,
transversal e comparativo, com base na andlise dos resultados
de 1.085 estudantes do ultimo ano que realizaram a END 2024.

Os resultados mostram um comportamento ndo linear em fun-
¢do dos anos de acredita¢do, destacando que as institui¢oes
com cinco anos apresentam os maiores niveis de desempenho
na maioria dos padréoes. Em contraste, as instituicoes com seis
anos ndo demonstram desempenho consistentemente superior,
enquanto aquelas com trés e quatro anos apresentam resultados
mais baixos e homogéneos. Em conclusdo, os achados sugerem
que a acredita¢do ndo se associa diretamente a melhores resul-
tados de aprendizagem, evidenciando a necessidade de comple-
mentar esses sistemas com indicadores centrados no desempe-
nho dos estudantes e na qualidade efetiva da formagdo docente.
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