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Resumen. El objetivo de esta investigación es identificar aquellas variables que determinan la acreditación de las carreras y programas 
de pedagogía de Educación Física impartidos en Chile. Empleando un modelo cuantitativo exploratorio, se analizaron las actas y reso-
luciones de acreditación de la totalidad de las carreras y programas acreditados en el país (27), lo que representa un 79% del total de 
programas de la disciplina que se imparten. Extrayendo datos e indicadores de 17 variables analizadas en los procesos evaluativos, se 
llevó a cabo un análisis de correlación de Spearman con el cual fue posible determinar que el cuerpo académico de jornada completa y 
la retención de tercer año constituyen dimensiones significativas (p<0,05) para determinar los años de acreditación alcanzados por estas 
carreras y programas. Los hallazgos obtenidos son coincidentes con distintas investigaciones en el ámbito educativo que destacan la 
importancia de la dotación y permanencia del cuerpo académico, junto con la retención del estudiantado como variables indicativas de 
calidad, el rendimiento y efectividad del proceso formativo.   
Palabras claves: Aseguramiento de la calidad, Educación Física, Formación Inicial Docente, acreditación, estudios predictivos.  
 
Abstract. The objective of this research is to identify those variables that determine the accreditation of Physical Education pedagogy 
courses and programs taught in Chile. Using a cuantitative exploratory model, the accreditation minutes and resolutions of all the 
accredited courses and programs in the country (27) were analyzed, which represents 79% of the total programs of the discipline 
taught. Extracting data and indicators from 16 variables analyzed in the evaluation processes, a Spearman correlation analysis was 
carried out with which it was possible to determine that the full-time academic body and third-year retention constitute significant 
dimensions (p<0, 05) to determine the years of accreditation achieved by these careers and programs. The findings obtained are con-
sistent with different research in the educational field that highlights the importance of the staffing and permanence of the academic 
staff, along with student retention as indicative variables of quality, performance and effectiveness of the training process. 
Palabras claves: Quality assurance, Physical Education, Initial Teacher Training, accreditation, predictive studies. 
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Introducción  
 
La masificación y universalización de la educación supe-

rior es una realidad global, nuclear y en ascenso que ha mo-
tivado numerosos estudios en Estados Unidos y Europa Oc-
cidental (Scott, 2019; Taylor & Cantwell, 2019), mientras 
que en la región latinoamericana ha cobrado interés como 
consecuencia de la transición experimentada desde el siglo 
XX en los sistemas educativos, los que han mudado desde 
un modelo de acceso a la educación superior de élite, hacia 
uno de masas y de carácter universal (Brunner, 2009; La-
braña, et al., 2021). 
En Chile, la expansión del sistema universitario ha sido in-
fluenciada por el quiebre democrático de 1973 y reformas 
neoliberales que promovieron el principio de subsidiariedad 
en todas las esferas sociales (Niedmann, 2020; Abedrapo, 
2020), que condujeron al quiebre del modelo de educación 
nacional, gratuito y público, conocido como "Estado Do-
cente", dando paso a la privatización tanto en la provisión 
como en el financiamiento del sistema universitario (Brun-
ner, et al., 2021; Espinoza, 2017).  
A pesar de ser considerado exitoso en América Latina, el 
sistema chileno de educación superior ha generado un cre-
ciente interés académico y debate. Expertos destacan su efi-
ciencia, menor gasto fiscal, capacidad de autofinancia-

miento, ampliación de la matrícula y mayor acceso para di-
versos sectores socioeconómicos (Brunner, 2015; Ferreyra, 
et al., 2017; Heyneman, 2003). Sin embargo, se argumenta 
que la mercantilización de la educación superior ha gene-
rado desigualdad en el acceso, segmentación por niveles de 
ingresos y tipo de institución, así como disparidades en la 
calidad de la oferta educativa (Espinoza, 2017; Martínez, et 
al., 2022; Lemaitre, et al., 2012). 

La desregulación en la Formación Inicial Docente (FID) 
ha llevado a la incorporación de políticas neoliberales en el 
sector educativo, la intervención en el currículum forma-
tivo y la pérdida de estatus del profesorado al dejar de ser 
considerados funcionarios públicos (Insunza et, al., 2011; 
Pastrana, 2007), además de una segregación de institucio-
nes que ofrecían programas de pedagogía según el tipo de 
institución secundaria de origen del estudiante, a saber: pú-
blica, particular o subvencionada (Ruffinelli & Guerrero, 
2009). 

A partir de la reforma educacional de 1981 y hasta el 
2023, la matrícula de carreras y programas de pedagogía 
pasó desde los 23.391 estudiantes a los 59.016, donde 
7.360 de los cuales corresponden a carreras de Pedagogía 
en Educación Física y similares. Esta realidad ha sido estu-
diada y documentada por diversos autores que han hecho 
hincapié en los desafíos que subyacen y la necesidad de ins-
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tituir mecanismos para regular la formación docente, ase-
gurar la calidad de la formación y la adecuada inserción de 
las tituladas y titulados (Silva & Peña, 2019; Rifo, 2017).  

Consecuente a lo anterior y dado el sistema educativo 
de masas imperante en el que operan instituciones con dis-
tintos modelos formativos y niveles de calidad (Rock & Ro-
jas, 2012; Polaino, et al., 2020), el aseguramiento de la ca-
lidad en la educación superior es un asunto que ha cobrado 
gran relevancia y sobre el cual se ha instituido un espacio 
público para la promoción, regulación, aseguramiento de la 
calidad y mejoramiento continuo de la Formación Inicial en 
general (Lemaitre, 2005; Ferrada, et al., 2018; Scharager, 
2010) y en la Educación Física en particular (Castillo, et al., 
2020; Cornejo, et al., 2011), expresándose en el desarrollo 
de un conjunto de programas, estudios, la promulgación de 
leyes y la definición de criterios y estándares de carácter pe-
dagógico y disciplinar.   

 
Calidad y acreditación en el sistema de educación 

superior chileno 
La noción de calidad es un concepto complejo que abarca 
múltiples dimensiones y perspectivas. Estudios como los 
de Schindler, et al., (2015) y Mukwambo (2019) resaltan 
su naturaleza multidimensional y subjetiva, dependiendo 
de la perspectiva del usuario. Mientras algunos autores 
como Carrasco (2016) evitan una definición conceptual 
precisa, otros como Newton (2010) señalan una evolución 
del concepto desde la "calidad total" hacia una perspectiva 
situada en los propios contextos educativos. 

Filippakou (2011) propone que la calidad es construida 
e ideológicamente conducida, mientras que Doherty (2008) 
la ve como un rasgo distintivo que refleja la consistencia de 
las instituciones educativas en relación con sus propósitos y 
fines. Aunque no existe una única definición para la calidad, 
algunos investigadores sugieren que debe ser considerada de 
forma independiente del aseguramiento y la acreditación, y 
debe cumplir tanto con los objetivos institucionales como 
con las expectativas de la sociedad y los organismos regula-
dores (Ardi, et al., 2012).  
La diversidad de perspectivas sobre la calidad, su asegura-
miento y la acreditación es evidente, aunque algunos inves-
tigadores sugieren que deben tratarse como conceptos in-
dependientes (Rosa et al., 2019). Según Martínez, et al., 
(2021) y Lemaitre et al. (2012), la calidad implica una con-
sistencia tanto interna como externa, es decir, cumplir con 
los propósitos y objetivos específicos de la institución, pro-
grama o carrera, así como con las expectativas de la socie-
dad y los estándares establecidos por los organismos regula-
dores (Doherty, 2012; Harvey & Green, 1993; Asif, et al., 
2013). 

En el contexto chileno, la desregulación del sistema 
educativo durante las décadas de los 80 y 90 llevó a la nece-
sidad de establecer mecanismos externos de evaluación de 
la calidad, lo que dio lugar a la creación del Consejo Supe-
rior de Educación en 1990, posteriormente transformado 
en el Consejo Nacional de Educación (CNED). Esto marcó 

el inicio de una etapa de regulación pública que incluyó pro-
cesos de licenciamiento para la creación de nuevas institu-
ciones privadas de educación superior (Lemaitre, 2005, 
p.57). 

En respuesta a la necesidad de regular y mejorar la cali-
dad de la educación superior en Chile, se creó el Consejo 
Nacional de Acreditación de Pregrado (CNAP) en 1998, 
con el propósito de diseñar y llevar a cabo un proceso ex-
perimental de acreditación y proponer legislación al res-
pecto. Este organismo estableció los primeros procedi-
mientos, guías y criterios de evaluación (Lemaitre, 2005, 
pp. 59-60; Ávalos, 2014), así como un proceso experimen-
tal de acreditación voluntaria para instituciones de educa-
ción superior y programas académicos (Ferrada, et al., 
2018; González & Espinoza 2018).  

El éxito y la legitimidad alcanzados por estos procesos 
experimentales condujeron a la promulgación de la Ley Nº 
20.129 en 2006, que estableció un Sistema Nacional de Ase-
guramiento de la Calidad en la Educación Superior. Esta ley 
formalizó la Comisión Nacional de Acreditación (CNA) 
como la entidad responsable de evaluar y promover la cali-
dad de las instituciones educativas y sus programas. 

La ley también introdujo la acreditación institucional 
voluntaria como requisito para acceder a financiamiento es-
tatal, así como la obligación de acreditar programas condu-
centes a títulos profesionales específicos, como Profesor de 
Educación Media, Educación Diferencial o Especial y Edu-
cador de Párvulos (Scharager & Aravena, 2010; Lemaitre, 
et al., 2012, p. 28; Soto & Díaz, 2018). Además, se esta-
blecieron los Criterios de Evaluación para Programas y Ca-
rreras de Pregrado, que se basan en 96 aspectos agrupados 
en 12 criterios de medición para evaluar el cumplimiento 
de tres dimensiones en su conjunto (CNA, 2016).  

 
La Educación Física en Chile 
A partir de la reforma educacional de 1981 se experi-

mentó un crecimiento explosivo en la oferta formativa y su 
resultante matrícula (Silva & Peña, 2019; Espinoza, 2017; 
Rifo, 2017), donde nuevos actores como los Institutos Pro-
fesionales (IP) comenzaron junto a las universidades a com-
partir la atribución de impartir carreras y programas de pe-
dagogía. A esto, se le agregó la apertura de Sedes educativas 
a lo largo y ancho del país, nuevas modalidades semi-pre-
senciales y/o de rápida titulación con escasa selectividad 
para quienes ejercían la profesión sin formación docente 
(Cox, et al., 2010; Bellei & Valenzuela, 2010; Silva & Peña, 
2019), lo cual, comportó que el año 2018 el sistema alcan-
zara el registro de mayores matriculados en su historia con 
59,016 estudiantes (CNED, 2023).  
La formación del profesorado de Educación Física (EF) en 
Chile tiene sus orígenes a finales del siglo XIX, cuando se 
introdujo como opción la educación primaria y se empeza-
ron a incorporar profesores europeos para ejercer la docen-
cia, al mismo tiempo que se formaban profesores chilenos 
en el extranjero (Cornejo, et al., 2011). En 1889, se esta-
bleció la obligatoriedad de la disciplina y se fundó el Insti-
tuto Pedagógico como el primer centro de formación de 
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profesores en este campo, graduando a los primeros profe-
sores de EF formados localmente. En 1906, se creó el Ins-
tituto Superior de Educación Física y Manual (luego Insti-
tuto de Educación Física y Técnica), dependiente de la Uni-
versidad de Chile, siendo la primera institución sudameri-
cana en formar profesores de EF (Guarda, 2006; Cornejo, 
et al., 2011; Véliz, et al., 2015). 

Posteriormente, en 1923 se creó la Comisión Nacional 
de Educación Física y 5 años más tarde, la Dirección Gene-
ral de Educación Física, lo que llevó a que los planes de for-
mación pasaran de 3 a 4 años de duración, incluyendo como 
requisito la aprobación de un trabajo de grado (Véliz, et al., 
2015). Durante la década del 60’, surgieron nuevas pro-
puestas formativas, y en 1962 se fundó la actual Universidad 
de Playa Ancha de Ciencias de la Educación en Valparaíso, 
seguida por la Pontificia Universidad Católica de Valparaíso 
en 1963 y por la Universidad Católica del Maule en 1969 
(Castillo, et al., 2020).  

Durante el auge de la educación física en Chile, el golpe 
de Estado de 1973 y las políticas del régimen abrieron la 
facultad exclusiva de las universidades tradicionales hacia 
instituciones no universitarias, permitiendo que el Instituto 
Profesional Blas Cañas (hoy Universidad Católica Silva Hen-
ríquez) fuera el primero en ofrecer programas para obtener 
el título de profesor de educación física (Véliz, et al., 2015; 
Castillo, et al., 2020). Esta situación se mantuvo hasta 
2014, cuando se emitió el Dictamen Nº 43.184 de la Con-
traloría General de la República. 

La liberalización de la formación del profesorado en 
Chile ha sido objeto de diversos estudios, siendo el libro 
"Con fines de lucro" de Monckeberg (2013) uno de los más 
destacados, que describió este fenómeno como una "fábrica 
de profesores". Esto ha llevado a la promoción de progra-
mas gubernamentales para mejorar la formación docente y 
evaluar la calidad de esta, identificando diferencias entre las 
necesidades del sistema escolar y la formación del profeso-
rado. (Bastías & Iturra, 2022; Martínez, et al., 2022; Mon-
tero & Fernández, 2022; Ávalos, 2003). 

La literatura resalta varios programas y estudios relevan-
tes en este ámbito, como el Programa de Fortalecimiento a 
la Formación Inicial Docente, el Programa de Mejora-
miento de la Calidad y Equidad de la Educación Superior 
(MECESUP), en línea con el proyecto Tuning para Latinoa-
mérica, el Programa INICIA en 2008, y otros encargados a 
organismos internacionales como OREALC-UNESCO, la 
Organización para la Cooperación y el Desarrollo Econó-
mico (OCDE) y la UNESCO. También se mencionan la 
creación del Consejo Asesor Presidencial en 2006 y el Panel 
de Expertos para una Educación de Calidad en 2010. 

En la misma línea, la promulgación de la Ley 20.903, 
que establece un Sistema de Desarrollo Profesional Do-
cente, ha sido una de las últimas acciones emprendidas. Esta 
ley establece la obligatoriedad de contar con Estándares Pe-
dagógicos y Disciplinarios para la formación docente, reco-
nociéndolos como elementos esenciales para la Formación 
Inicial. Estos estándares vinculan el conocimiento discipli-

nar y didáctico con el conocimiento pedagógico del conte-
nido, permitiendo una integración y desarrollo a lo largo del 
itinerario formativo para lograr currículos coherentes y 
consistentes (CPEIP, 2021; Shulman, 1987; Yusuf, 2022; 
Imbernón, 2019; Contreras, et al., 2010).  

Los estándares disciplinarios para las Carreras de Peda-
gogías en Educación Física y Salud se conciben como una 
guía pedagógica central para la enseñanza en cada asigna-
tura. Estos estándares integran el concepto de conocimiento 
pedagógico del contenido de Shulman (1986, 1987) y su 
evolución en la investigación pedagógica (Abell, 2008). 
Además, promueven el ejercicio profesional como una 
forma de vida en la escuela, donde la educación, el juego y 
la recreación se consideran derechos fundamentales para los 
niños y jóvenes (CPEIP, 2021). Estos estándares también 
instan a reflexionar sobre el propósito de la formación do-
cente inicial en relación con el ejercicio de la profesión en 
la sociedad (Linzmayer, 2007). 
Históricamente, la Educación Física y sus variantes han es-
tado vinculadas a una dicotomía que separa cuerpo y mente, 
así como a una orientación tecnocrática centrada en la di-
versión y la recopilación de juegos motores, o bien, en su 
contribución a los aprendizajes escolares para combatir el 
sedentarismo y la obesidad (CPEIP, 2021). Estas perspecti-
vas han influido en el plan de estudios y en la práctica edu-
cativa en el ámbito de la Educación Física. Sin embargo, los 
estándares disciplinarios han adoptado una visión más am-
plia, centrándose en la naturaleza humana como un ente di-
verso, complejo y relacional, y valorando la corporeidad y 
la motricidad como expresiones de la vitalidad, identidad y 
autonomía de niños y jóvenes (Benjumea, 2010). 
Los estándares disciplinarios consideran la motricidad como 
un objeto de estudio fundamental, planteando las prácticas 
corporales como una propuesta formativa intencionada, 
donde la motricidad representa tanto una historia personal 
como colectiva (Aránguiz, 2003). Desde esta perspectiva, 
facilitan al docente la enseñanza para el desarrollo del cu-
rrículo de Educación Física y Salud, una asignatura clave en 
los planes de estudios actuales. Su enfoque progresivo 
abarca desde 7º hasta 2º medio, con un énfasis en el bienes-
tar personal y social. En 3º y 4º medio, la asignatura se con-
vierte en un Plan Común electivo, alineándose con lo esta-
blecido en la Ley General de Educación Nº 20.370. En esta 
etapa, se destaca la importancia de los juegos, deportes y 
actividades relacionadas con el medio natural para el desa-
rrollo de competencias personales y sociales de los estudian-
tes (CPEIP, 2021). 

En lo concerniente a la acreditación de las carreras y 
programas de pedagogía, según el Servicio de información 
para el Educación Superior (SIES), al año 2022 se impartie-
ron 464 programas de educación básica, media y educación 
parvularia, totalizando un 68% de programas acreditados. 
Con relación a las carreras de educación física, del total de 
34 programas impartidos, un 79% posee acreditación (27 
carreras). En cuanto a los desempeños de la acreditación, 
en la tabla 1 es posible observar que ninguna carrera del país 
alcanza el máximo periodo dado por siete años:  
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Tabla 1.  
Resumen descriptivo de los datos de acreditación 

Indicador Cifras 

Número de carreras 27 
Acreditación máxima 6 años 
Acreditación mínima 2 años 

Media 3,96 años 
Mediana 4 años 

Moda 4 años 
Desviación estándar 0,978093 

 
Los estándares disciplinarios para las carreras de Peda-

gogía en Educación Física y Salud en Chile han sido objeto 
de críticas debido a la falta de respaldo científico y técnico 
en su área disciplinar. Estudios han identificado deficiencias 
en varios aspectos, como la falta de claridad en el progreso 
de los aprendizajes, un enfoque excesivo en el rendimiento 
físico, la generalización de los objetivos de aprendizaje, la 
externalización de la Educación Física y una sobrecarga de 
metas pedagógicas (Riquelme, 2023; Cabrera, 2024). Ade-
más, se ha señalado la necesidad de incorporar nuevas ten-
dencias epistemológicas, tales como el constructivismo, la 
competencia motriz, la expresión corporal, el deporte 
comprensivo y el enfoque sociocrítico en la formación de 
profesionales de la Educación Física en Chile (González, 
2024; Riquelme, 2023; Cabrera, 2024). 

En cuanto a las tensiones epistemológicas, se ha obser-
vado una inclinación hacia un paradigma biomédico y con-
ductista en la Educación Física chilena, en detrimento de 
una visión más holística que contemple otros enfoques. Es-
tos hallazgos resaltan la importancia de reflexionar sobre 
una reformulación de los objetivos de aprendizaje en los 
procesos de formación, así como la necesidad de una racio-
nalidad curricular más práctica y constructivista para abor-
dar las tensiones epistemológicas y mejorar la calidad de la 
formación de los futuros profesionales de la Educación Fí-
sica en Chile (Mujica, 2022; Riquelme, 2023; Cabrera, 
2024). 

 
 

Estudios predictivos en la educación 
Los estudios predictivos en temas educativos han ganado 
relevancia recientemente, empleando metodologías como 
el machine learning para predecir fenómenos como la de-
serción estudiantil, acreditación y rendimiento académico 
(Maravi, 2014; Felizzola, et al., 2018; Orea, et al., 2005). 
Henríquez & Vargas (2022) aplicaron modelos predictivos 
para medir el rendimiento y la deserción de estudiantes en 
su primer año, mientras que Martínez & Sjoberg (2020) 
utilizaron regresión múltiple para evaluar el impacto de 
variables en la acreditación.  

Estudios como los de Wyman (1997) y Parray, et al., 
(2020) han demostrado que el desempeño en la acreditación 
está relacionado con el rendimiento académico estudiantil. 
Ante esto, surge la interrogante sobre los determinantes de 
calidad en la formación inicial docente en EF, para lo cual 
se aplicará un modelo estadístico para identificar las varia-
bles que influyen en los resultados de acreditación en estas 
carreras y programas. 

Conforme a lo que antecede y dada la importancia que 
reviste el aseguramiento de la calidad en la formación inicial 
docente en EF, surge la interrogante en torno a cuál o cuáles 
son los determinantes de su calidad, para lo cual, se aplicará 
un modelo estadístico para determinar las variables que in-
ciden en los resultados de acreditación alcanzados por di-
chas carreras y programas.  

 
Materiales y métodos  
 
Conforme al objeto de estudio, la presente investigación 

tiene un enfoque cuantitativo y exploratorio (Creswell, 
2003; Fetters, et al., 2013). Se efectuó un análisis de las 
resoluciones de acreditación de 27 carreras de Pedagogía en 
Educación Física que se encuentran acreditadas entre el pe-
ríodo 2017-2023, dando como resultado una selección y 
clasificación de 17 variables y 459 datos estudiados, los que 
se categorizaron en torno a 7 aspectos examinados por la 
CNA durante los procesos de evaluación de la calidad de las 
carreras de pregrado, que se exponen en la siguiente tabla.

   
Tabla 2. 

Categorización de variables estudiadas 

Clasificación Variables 

Año de acreditación 
(escala de 0 a 7). 

Nº de años obtenidos en la acreditación. 

Jornada académica 
(Dedicación que contractualmente detenta el académico en la Institución que 

 imparte la Carrera). 

Nº académicos contratados por 44 horas (jornada completa). 

Nº académicos contratados entre 22 y 43 horas. 

Nº académicos contratados por menos de 22 horas. 

Formación académica 
(Nivel de cualificaciones por grado académico). 

Nº académicos con doctorado. 

Nº académicos con magíster. 

Nº académicos con título profesional, sin postgrado. 

Retención 
(Cociente entre el número de estudiantes que ingresan al primer año y que alanzan el tercer año de una Carrera 

de Educación Física y los que se mantienen como 
 estudiantes antiguos al año siguiente, es decir, segundo año y cuarto año 

 respectivamente). 

 
Tasa de retención de primer año. 

 
Tasa de retención de tercer año. 

Titulación 
Titulación del estudiante que ocurre: 

Oportuna: en el tiempo de duración de la carrera 
Teórica: Hasta un año adicional al teórico 

Total: hasta 3 años después de la titulación teórica. 

Tasa de titulación oportuna. 

Tasa de titulación teórica. 

Tasa de titulación acumulada. 

Cumplimiento de dimensiones 
(escala ordinal, 1: cumplida, 2: mayormente cumplida, 3: parcialmente cumplida, 4: no cumplida). 

Propósitos e institucionalidad de la Carrera. 

Condiciones de operación. 

Resultados y capacidad de autorregulación 

Debilidades 
Variable dicotómica (1 superada, 0 no superada) 

Superadas 

No superadas 
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La normalidad de los datos fue evaluada mediante la 
prueba de Kolmogorov-Smirov utilizando el programa es-
tadístico R Project for Statical Computing. El análisis dio 
como resultado que 16 de las 17 variables no distribuyeron 
normalmente, razón por la cual se llevaron a cabo pruebas 
no paramétricas por medio de un análisis de potencia de co-
rrelación de variables de Spearman, donde se pudo determi-
nar la asociación estadística entre todos los pares de varia-
bles con relación a los años de acreditación de las carreras y 
programas.  

Tras ello, resultaron 153 pares de variables con valor 
estadístico R (correlación Spearman). Los análisis de corre-
lación se llevaron a cabo utilizando el paquete COR () del 
programa R 

La aplicación de estas metodologías brindó una perspec-
tiva integral a las variables de estudio, permitiendo explorar 
relaciones, predicciones y estructuras subyacentes sobre los 
datos estudiados y el objeto de estudio, es decir, el impacto 

de las variables en los años de acreditación de las carreras de 
educación física.  

 
Resultados 
 
El análisis de correlación de los 153 pares de variables 

sometidas a análisis resultó en 23 correlaciones estadística-
mente significativas (p< 0,05). De estas, las variables Nº 
académicos contratados por 44 horas (S= 1501,6 y p=0.0359) 
y la Tasa de retención de tercer año (S= 962,02 y p.=0,03259) 
son significativas al momento de explicar los años de acre-
ditación de las carreras de Educación Física (Tabla 3, Tabla 
4). 

En las figuras 1 y 2 se pueden observar las representa-
ciones gráficas de las variables Nº académicos contratados por 
44 horas y Tasa de retención de tercer año, en ambas graficas se 
observa una alta dispersión de los datos.

  
Tabla 3.  

Correlaciones de Spearman estadísticamente significativas 

Variable 1 Variable 2 R (Pearson) p-value 

Años Acreditación Académicos 44 hrs. 0,42 0,035388* 
    

Años Acreditación Retención tercer año 0,51 0,015826* 
Académicos 22-43 hrs Académicos Magister 0,79 0,000003* 
Académicos 22-43 hrs Académicos menos de 21 hrs. 0,40 0,049949 
Académicos 22-43 hrs Dimensión 2 0,41 0,040632 

Académicos 44 hrs Académicos Doctorado 0,59 0,001957* 
Académicos 44 hrs Académicos Magister 0,62 0,000948* 
Académicos 44 hrs Matrícula 0,75 0,000016* 

Académicos Doctorado Titulación oportuna 0,42 0,047535 
Académicos Doctorado Titulación teórica 0,44 0,034121 
Académicos Magister Dimensión 2 0,45 0,025174 
Académicos Magister Matrícula 0,51 0,009651* 
Académicos Magister Retención primer año -0,49 0,015886 

Académicos menos de 21 
hrs. Dimensión 3 0,52 0,009150* 

Dimensión 3 Debilidades no superadas 0,43 0,038294 
Matricula Dimensión 3 -0,42 0,036006 

Retención tercer año Titulación oportuna 0,45 0,037596 
Retención tercer año Titulación teórica 0,46 0,030611 
Titulación acumulada Dimensión 2 -0,49 0,016879 
Titulación oportuna Dimensión 2 -0,54 0,008167* 
Titulación oportuna Titulación acumulada 0,83 0,000001* 
Titulación teórica Dimensión 2 -0,41 0,049488 
Titulación teórica Titulación oportuna 0,62 0,001466* 

*= Valores PSpearman< 0,01 

 
 
Tabla 4. 

Correlaciones entre la variable “Años de acreditación” respecto de las otras variables analizadas 
en este estudio. Los datos se muestran ordenados respecto del valor de P de Spearman, en 

orden creciente. 

Variable r (Spearman) valor P 

Retención al tercer año 0,51 0,016 
Académicos 44 horas 0,42 0,035 

Académicos menos de 22 horas -0,39 0,063 
Titulación oportuna 0,39 0,065 

Académicos grado Doctor 0,34 0,095 

Titulación teórica 0,32 0,136 
Matrícula 0,24 0,239 

Dimensión 2 -0,24 0,258 
Dimensión 3 -0,17 0,405 

Titulación acumulada 0,17 0,441 

Académicos grado Magíster 0,16 0,456 
Académicos sin postgrado -0,120 0,576 

Debilidades no superadas -0,122 0,578 
Dimensión 1 -0,113 0,591 

Jornadas 22 a 43 horas 0,089 0,671 
Retención primera año 0,051 0,813 
Debilidades superadas 0,002 0,993 

 

 
Figura 1. Correlación años de acreditación y número de académicos jornada 

completa 
 

 
Figura 2. Correlación años de acreditación y retención al tercer año de perma-

nencia en la carrera 
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Discusión 
 
La acreditación es un proceso clave para garantizar la ca-

lidad de la formación docente, especialmente en áreas como 
la educación física, que ha sido objeto de diversas discusio-
nes y políticas destinadas a establecer estándares de calidad 
(Falabella, et al., 2018; Sobarzo, et al., 2023). Este estudio 
se centró en identificar variables que influyen en la acredi-
tación de las carreras de Pedagogía en Educación Física en 
Chile, siguiendo la línea de investigaciones que buscan com-
prender los elementos asociados a la calidad formativa del 
profesorado. Los resultados destacan dos variables: el nú-
mero de académicos contratados a jornada completa y la re-
tención de estudiantes en tercer año. Si bien, al observar las 
representaciones gráficas se evidencia una alta dispersión de 
los datos, lo cual sugiere que, a pesar de existir una corre-
lación moderada y estadísticamente significativa, esta podría 
ser más bien resultado del azar en este caso particular. No 
obstante, a pesar de esta particularidad, ambas variables han 
sido objeto de estudio previo y su influencia en los años de 
acreditación ha sido respaldada por estudios teóricos y em-
píricos como fundamentales para asegurar procesos de cali-
dad en la formación docente. 

La calidad y dedicación del cuerpo académico es esencial 
para asegurar una adecuada gestión de los programas forma-
tivos e itinerario del trayecto estudiantil (Al-Ghamdi & 
Tight, 2013), puesto que, son ellos quienes transmiten co-
nocimiento, inspiran y orientan al estudiantado en la bús-
queda del aprendizaje y el desarrollo educativo; de ahí que 
su labor y compromiso es un pilar fundamental para garan-
tizar la excelencia de la formación (Austin, 2002).  

En el mismo tenor, investigaciones realizadas por Tsini-
dou, et al., (2010) señalan que las experiencias profesiona-
les y la labor investigativa son esenciales para la formación 
académica del estudiantado. Contar con especialistas inte-
lectualmente productivos, altamente dedicados y con una 
trayectoria estable, experiencia práctica y vínculos con el 
ámbito escolar son características distintivas que contribu-
yen a la formación de calidad del profesorado.  

La importancia del cuerpo académico y su compromiso 
resulta fundamental para el éxito de los procesos educativos 
de calidad y la consecución de los estándares establecidos 
por los organismos acreditadores (Palomba & Benta, 1999). 
Este reconocimiento se refleja en los criterios de acredita-
ción establecidos por la Comisión Nacional de Acredita-
ción. los cuales subrayan la necesidad de una “participación 
activa” para impulsar los procesos de enseñanza-aprendi-
zaje, implementar el plan de estudios e investigaciones que 
impacten positivamente en la formación disciplinar y peda-
gógica, así como promover la excelencia en la gestión aca-
démica y el acompañamiento al estudiantado (Shah, 2012). 

No obstante, lo anterior, estudios como el llevado a 
cabo por la CNA en el año 2018 sugieren que la disponibi-
lidad de un núcleo académico calificado y preferente repre-
senta un desafío significativo para las instituciones educati-
vas. En esta investigación, se examinaron las resoluciones 
de acreditación de 84 carreras y programas de pedagogía, 

identificando 1.109 debilidades distribuidas en 11 criterios. 
Entre ellas, se destacó la falta de idoneidad en las respectivas 
disciplinas, especialmente en el ámbito didáctico (p.53). 
Asimismo, se señaló la necesidad de aumentar las jornadas 
académicas asignadas, particularmente en lo que respecta al 
cuerpo académico encargado de la línea de práctica (p.54), 
así como la insuficiencia de recursos para cumplir con las 
funciones definidas en los objetivos de la carrera, la investi-
gación y la innovación (p.54). Además, se resaltó la impor-
tancia de establecer instancias de colaboración y coordina-
ción, así como garantizar la proyección y desarrollo conti-
nuo de la carrera (p.56). 

La segunda variable explicativa de los años de acredita-
ción en esta investigación corresponde a la retención de ter-
cer año, la que, de acuerdo con el CNED, (2019), corres-
ponde al porcentaje de estudiantes que, estando matricula-
dos en una carrera al tercer año, continúan matriculados en 
la misma institución o carrera al año siguiente. Este análisis 
aborda un fenómeno complejo que involucra varios aspec-
tos, como la eficiencia técnica de los procesos formativos, 
además de propuestas curriculares y la capacidad de gestión 
institucional para asegurar el éxito académico de los estu-
diantes y evitar su deserción (Donoso & Cancino, 2007). 

Sobre esto último, es importante resaltar que el éxito 
académico es un factor recurrente en los procesos de acre-
ditación, ya que suele referirse a la capacidad de las insti-
tuciones educativas para cumplir con los estándares de ca-
lidad establecidos. Aunque tradicionalmente se ha enfo-
cado en la progresión y titulación de los estudiantes (Soria 
& Zuñiga, 2014), la literatura indica que este concepto 
abarca aspectos más amplios. 

El éxito académico no se limita únicamente a la culmi-
nación de los programas de estudio por parte de los estu-
diantes, sino que también abarca la calidad del cuerpo aca-
démico, el cumplimiento de perfiles de egreso, la investi-
gación, la innovación y otros aspectos que en conjunto 
contribuyen a garantizar la excelencia académica (Fernán-
dez, 2020; CNA, 2016). 

La retención se considera como una medida de la capa-
cidad de las instituciones educativas para prevenir la de-
serción estudiantil. Según Tinto (1982), la deserción ocu-
rre cuando un estudiante no logra completar su proyecto 
educativo. Himmel (2002) amplía esta definición al des-
cribir la deserción como el abandono prematuro de un 
programa de estudio antes de obtener el título o grado, 
incluyendo incluso la posibilidad de que el estudiante no 
regrese. Además, González (2005) distingue entre dife-
rentes tipos de deserción según el momento en que ocurre 
(inicial, temprana y tardía), siendo la deserción de tercer 
año una forma de deserción tardía.  

La deserción estudiantil ha sido objeto de estudio 
desde múltiples enfoques, que van desde lo psicológico y 
sociológico hasta lo económico, organizacional y de inte-
gración (Donoso & Schiefelbein, 2007; Himmel, 2002; 
Ethington, 1990; Bean & Eaton, 2001). En el contexto de 
las carreras de pedagogía, investigaciones como las realiza-
das por Mizala, et al., (2011) destacan que la deserción está 
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fuertemente influenciada por factores socioeconómicos, la 
presión familiar y la percepción de la profesión docente 
como poco valorada social y económicamente. Los estudios 
revelan que muchos estudiantes abandonan sus estudios 
para contribuir económicamente al hogar o debido a emba-
razos y paternidades juveniles. Además, la deficiente forma-
ción previa de los estudiantes puede contribuir a su deser-
ción. 

La segunda causa es la económica, donde a pesar de los 
apoyos institucionales el estudiante debe dejar los estudios 
para apoyar en sus hogares. La tercera causa de deserción 
corresponde al embarazo y paternidad juvenil, y final-
mente, la deficiente formación previa del estudiante dado 
por sus establecimientos de origen. Por su parte, González 
& Arce, 2021 realizaron estudios correlacionales en 705 es-
tudiantes de pedagogía de una universidad en Chile, conclu-
yendo que las condiciones de entrada del estudiantado y el 
apoyo al proceso formativo son aspectos que inciden en la 
retención. 

Los estudios sobre acreditación en programas de peda-
gogía han identificado desafíos y características relacionadas 
con el aseguramiento de la calidad, lo que ha generado de-
bates sobre la coherencia de los planes y programas de estu-
dio, así como la reflexión sobre la importancia del mejora-
miento continuo y el cambio cultural necesario para ello 
(Barra, et al., 2021), donde la retención en el tercer año de 
las carreras de Educación Física se presenta como un ele-
mento crucial para evaluar la efectividad de las estrategias 
de acompañamiento a la progresión estudiantil implemen-
tadas por las instituciones y los equipos de los programas 
formativos. Además, la retención en este punto del trayecto 
académico permite proyectar el éxito académico, represen-
tado por la titulación del estudiantado, en tiempos teóricos, 
oportunos o reales. 

Por otro lado, es importante señalar estudios que indi-
can que los indicadores de rendimiento, como las tasas de 
retención, muestran mejoras en aquellas carreras y progra-
mas que son objeto de evaluación, lo que sugiere que las 
instituciones educativas responden a incentivos externos 
(Beerkens, 2018). Aunque los procesos de acreditación 
pueden ser altamente demandantes (Erickson & 
Wentworth, 2010), los líderes institucionales los perciben 
de manera positiva, ya que les permiten examinar su trabajo 
mediante sistemas válidos y confiables (Bell & Youngs, 
2011). Como se ha evidenciado, tanto la dedicación del 
cuerpo académico como la retención en el tercer año están 
interrelacionadas, ya que el éxito académico es un indicador 
clave de la calidad de los programas formativos, el cual se 
logra gracias al trabajo de un cuerpo académico cuyas prác-
ticas educativas fomentan la progresión, retención y titula-
ción del estudiantado (Georg, 2009; Gibbs, 2010). 

Si bien, este estudio contribuye significativamente al en-
tendimiento de la calidad y acreditación en programas de 
educación física. Es crucial destacar que los criterios de 
acreditación aplicados no discriminan entre disciplinas, sino 
que se aplican de manera uniforme a todas las carreras y 
programas de pedagogía. Esta universalidad en la aplicación 

de los criterios ha llevado a las agencias acreditadoras a re-
currir a pares especializados para llevar a cabo evaluaciones. 
Sin embargo, expertos en la materia señalan que esto a me-
nudo resulta en valoraciones subjetivas, lo cual se refleja en 
los resultados de este estudio. 

Aunque se encontró una correlación moderada y signi-
ficativa entre las variables analizadas, la falta de criterios dis-
ciplinarios específicos resalta la importancia del juicio de 
expertos. Sin embargo, este enfoque no garantiza necesaria-
mente la comparabilidad, estandarización y objetividad en 
la medición (Clasing y Zapata, 2016). 

Esta situación ha motivado la investigación en este 
campo. Por ejemplo, el estudio realizado por Barroilhet et 
al. (2021) profundiza en los sesgos presentes en la evalua-
ción y acreditación de instituciones y programas educativos. 
Por otro lado, Fleet et al. (2014) argumentan que la acredi-
tación ha perdido legitimidad debido a la falta de un sistema 
basado en indicadores que permita medidas objetivas. Do-
mínguez et al. (2012) indican que el sistema de acreditación 
carece de confiabilidad debido a las discrepancias en la in-
terpretación de los criterios establecidos y la evaluación rea-
lizada por los pares, mientras que Galáz & Nuñez (2014) 
señalan los conflictos de intereses que surgen en las evalua-
ciones debido a los vínculos existentes con las instituciones 
de educación superior, lo que va más allá de los criterios 
formalmente establecidos. 

Finalmente, este estudio contribuye al conocimiento so-
bre la importancia de la calidad en las carreras de Pedagogía 
en Educación Física y sus determinantes. Además, permite 
desarrollar futuras líneas de investigación para profundizar 
en las variables contempladas en los procesos de acredita-
ción. Desde una perspectiva práctica, este conocimiento 
puede ayudar a dirigir esfuerzos y capacidades hacia áreas 
identificadas como significativas para la acreditación y la ca-
lidad. 

 
Conclusiones  
 
La calidad de los programas formativos en general y de 

la Educación Física en particular son asuntos de interés de-
bido al impacto que tiene la disciplina en la sociedad. En 
Chile se ha avanzado en regulaciones y procesos de acredi-
tación que permiten verificar la calidad de los programas y 
planes formativos de pedagogía, donde la dedicación del 
cuerpo académico y la retención del estudiantado resultan 
componentes esenciales para garantizar el éxito académico 
desde un marco de mejoramiento continuo y consistencia 
en el propósito de contribuir a la sociedad por medio de la 
formación de profesores de Educación Física competentes 
tanto en el ámbito disciplinar como pedagógico, capaces de 
desempeñar un papel efectivo, ético y comprometido en el 
proceso de transformación que supone la practica educa-
tiva.  
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Aránguiz, H. (2003). La formación del profesor de Educa-
ción Física en la actualidad: visión de la Universidad de 
Concepción. 

Ardi, R., Hidayatno, A., & Yuri M. Zagloel, T. (2012). In-
vestigating relationships among quality dimensions in 
higher education. Quality assurance in educa-
tion, 20(4), 408-428. 

Asif, M., Awan, M. U., Khan, M. K., & Ahmad, N. (2013). 
A model for total quality management in higher educa-
tion. Quality & Quantity, 47, 1883-1904. 

Austin, A. (2002). Preparing the next generation of faculty: 
graduate school as socialization to the academic ca-
reer. The Journal of Higher Education, 73 (1), 94-122. 

Ávalos, B. (2014). La formación inicial docente en Chile: 
Tensiones entre políticas de apoyo y control. Estudios 
Pedagógicos (Valdivia), 40(ESPECIAL), 11-28. 

Ávalos, Beatrice. (2003). La formación docente inicial en 
Chile. Santiago: UNESCO. Digital Observatory for 
Higher Education in Latin American and the Caribbean. 

Barra M., Tan R., Muñoz G., Quintana M., Soto M. 
(2021). Impacto del sistema profesional de desarrollo 
docente y de los sistemas internos de aseguramiento de 
calidad en las carreras de pedagogía de dos universidades 
tradicionales en la macro región sur austral de Chile 
(Vol.N°22). Santiago de Chile: Comisión Nacional de 
Acreditación. Serie Cuadernos de Investigación en Ase-
guramiento de la Calidad. 

Bastías-Bastías, L. S., & Iturra-Herrera, C. (2022). La for-
mación inicial docente en Chile: Una revisión bibliográ-
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mal, M., & Bássoli de Oliveira, A. A. (2020). Forma-
ción de profesores de Educación Física en Chile: una mi-
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el algoritmo de árboles de decisión y el algoritmo de los 
k vecinos más cercanos. Ene, 779(73), 33. 

Palomba, C. A. & Benta, T. W. (1999). Planning, Imple-
menting and Improving Assessment in Higher Educa-
tion. San Francisco: Jose-Bass Press.  

Parray I, Khurana S, Kumar M, Altabe (2020) Time series 
data analysis of stock price movement using machine 
learning techniques. Soft Comput 24(21): 16509–
16517. https:// doi.org/10.1007/s00500-020-04957-
x. 

Pastrana, J. P. (2007). Subtle tortures of the neo-liberal 
age: Teachers, students, and the political economy of 
schooling in Chile. Journal for Critical Education Policy 
Studies, 5(2), 1-24. 

Polaino, C. J., Romillo, A. D. J., & Muñoz, J. F. (2020). 
Modelo educativo-pedagógico integrado de la Universi-
dad de Otavalo, Ecuador. Formación universita-
ria, 13(5), 115-128. https://doi.org/10.4067/S0718-
50062020000500115. 

Reich, R. (2009). Programa Mecesup2. Diez años de im-
plementación. En Consejo Superior de Educación (Au-
tor), Seminario Internacional 2008. Políticas de Educa-
ción Superior: Explorando Horizontes, Riesgos y Posi-
bilidades (pp. 127-133). 

Rifo Melo, M. E. (2017). Historia de la transformación en 
la educación superior chilena (1973-1990). Revista His-
toria de la Educación Latinoamericana, 19(28), 13-36. 

Riquelme-Uribe D, Moreno-Villafaña A. ¿Y dónde está la 
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