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Resumen: Utilizando datos de un experimento randomizado realizado en Madagascar
durante dos afios escolares completos, se evallan las heterogeneidades de impacto de unas
intervenciones especificamente disefiadas para mejorar la gestion del proceso pedagégico
en la escuelas primarias. Nuestros resultados muestran que intervenciones intensivas y
directas a lo largo de la jerarquia educativa permiten cambiar el comportamiento de los
docentes de manera significativa. Sin embargo, el impacto medio del programa oculta una
gran heterogeneidad. Los maestros que tenian pocos alumnos asi como los que tenian unas
buenas condiciones de trabajo se beneficiaron mas de las mismas. Por el contrario, las
intervenciones que se limitaron a actuar sobre los responsables de las circunscripciones
escolares y de las administraciones regionales no consiguieron cambiar el comportamiento
en el trabajo de los docentes. La ineficacia de tales intervenciones se revel6 independiente

del tipo de docentes o de escuelas al que iban dirigidas.
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1 Introduccién

A lo largo de la altima década, el acceso a la educacion primaria ha mejorado de manera

muy importante en la mayoria de los paises en desarrollo. Sin embargo, el rendimiento interno
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de los sistemas educativos en estos paises no ha seguido la misma pauta, y los resultados
escolares de los alumnos se sitlan todavia a unos niveles particularmente bajos. La falta de
recursos, unas estructuras de gestion inadaptadas y poco eficaces, y una cultura de resultados
casi inexistente explican en gran parte tal situacion. En las escuelas, numerosos aspectos del
proceso pedagogico estdn mal gestionados también, y tareas que son primordiales para el
aprendizaje escolar estan frecuentemente descuidadas.

Como parte de su estrategia para mejorar la gestion de su sector de ensefianza primaria, el
gobierno de Madagascar puso en marcha el programa AGEMAD (Amélioration de la Gestion
de I’Education a Madagascar) de manera experimental. Se trata de la primera experimentacion
randomizada que permite evaluar el impacto de unas intervenciones especificamente disefiadas
para mejorar la gestion del proceso pedagdgico en un pais en desarrollo. Mientras que Lassibille
et ali. (2010) y Glewwe y Maiga (2012) estimaron los impactos de este programa sobre el
funcionamiento y el rendimiento de las escuelas, esta investigacion va més alla al analizar los
efectos de heterogeneidad del mismo sobre el comportamiento en el trabajo de los docentes. Los
resultados muestran que intervenciones intensivas y directas a lo largo de la jerarquia educativa
permitieron cambiar el comportamiento de los docentes de manera significativa. Sin embargo,
este impacto medio oculta una gran heterogeneidad. Los maestros que tenian pocos alumnos y
los que tenian unas buenas condiciones de trabajo se beneficiaron mas de estas intervenciones.
Al revés, estas intervenciones no tuvieron ningin impacto significativo sobre los docentes que
ensefiaban en clases multigrado, y en menor medida sobre los que ocupaban un puesto de
funcionario. Los resultados muestran también que las intervenciones que se limitaron a actuar
sobre los responsables de las circunscripciones escolares y los de las administraciones
regionales no consiguieron cambiar el comportamiento en el trabajo de los docentes. La
ineficacia de tales intervenciones se revel6 independiente del tipo de docentes o de escuelas al

que iban dirigidas.

El resto del texto estd estructurado de la manera siguiente: la seccion 2 describe
brevemente el sector de ensefianza primaria en Madagascar; en la seccion 3, se exponen el
contenido y el disefio de la experimentacion AGEMAD. La seccién 4 presenta la metodologia
seguida, mientras que la seccién 5 discute las estimaciones obtenidas. El articulo concluye con

una discusion de las implicaciones de los resultados.

2 El contexto

En Madagascar, como en la mayoria de los paises en desarrollo, la ensefianza primaria
constituye desde hace algunos afios un elemento clave en la estrategia de reduccion de la

pobreza, y el gobierno empez6 recientemente a dedicar mas recursos al sector (Gobierno de



Madagascar 2004a). Asi, cuando se realiz6 el experimento, los gastos publicos de ensefianza
primaria representaban casi el 60% del total de los recursos pablicos asignados a la educacion, o
sea alrededor de un 20% mas que en el afio 2002. Al mismo tiempo, importantes reformas se
pusieron en marcha. El gobierno suprimié los pagos de matricula, distribuy6é fondos a las
escuelas y material escolar a cada estudiante, reformé la pedagogia y reestructurd por completo

la ensefianza basica.

Como consecuencia de estas politicas, la cobertura del sector se expandié de manera
nunca vista hasta entonces. En menos de diez afios, el nmero de alumnos matriculados en la
ensefianza primaria, asi como el de docentes empleados en el sector, se multiplicaron por méas

de dos. A lo largo de los diez Gltimos afios, se abrieron mas de 4.000 nuevas escuelas.

Si bien la escala de produccion del sector crecié de manera espectacular a raiz del
esfuerzo que realizo el gobierno, el rendimiento interno del mismo no siguié la misma pauta y
numerosos desafios quedan adn por resolver. Varios hechos son particularmente llamativos en
este campo. Asi, mientras que casi todos los nifios en edad escolar entran en primer curso de la
ensefianza primaria, menos de la mitad alcanza el Gltimo curso de la ensefianza basica. A pesar
de las medidas adoptadas recientemente por el gobierno, la tasa de repeticion sigue siendo muy
elevada en el sector publico, con una media del 21%. Segun los datos del PASEC (Programme
d’Analyse des Systémes Educatifs de la Confemen), un gran ndmero de estudiantes no domina
los curricula. Se estima que los alumnos de 5° curso son capaces solamente de contestar
correctamente a la mitad de los tests de conocimientos en matematicas y malgache, y a un tercio
de los de francés (PASEC 2007).

Numerosos factores explican tal situacion, y dentro de ellos una gestién poca eficaz del
proceso pedagodgico. Segin Lassibille (2013), estdn frecuentemente descuidadas por los
docentes tareas esenciales al aprendizaje escolar. Muchos maestros controlan muy mal las
ausencias de los alumnos; pasan listas sélo 13 dias al mes en términos medios. El 14% de los
maestros no utilizan planes de lecciones semanales; solo un tercio de las lecciones diarias que se
dan a lo largo del curso escolar estan preparadas, y no mas del 15% de los docentes establecen
programaciones semanales consistentes con sus planes de lecciones diarias. El progreso del
alumnado esta generalmente mal controlado, y cuando lo esta, las calificaciones obtenidas por
los alumnos estan mal registradas. Muy pocos docentes informan a los padres de los resultados
escolares de sus hijos y pocos les alertan de sus ausencias. La impresion general que se
desprende de estas observaciones es una falta obvia de organizacion, de control y de rendicion
de cuentas que sin duda alguna puede comprometer el rendimiento interno del sistema y el

éxito de muchas de las reformas en curso emprendidas.



3 El contenido del programa y el disefio de la experimentacion *

Madagascar dispone de una extensiva red de escuelas primarias publicas. Cuando se
realizd el experimento, el sistema contaba con alrededor de 18.000 centros escolares — la
mayoria de ellos localizados en zonas rurales — y atendia a 3,1 millones de alumnos. EI sector
empleaba 18.000 directores de escuelas y 59.000 docentes. Estas escuelas estaban supervisadas
por 1.500 jefes de circunscripciones escolares, que tienen como tareas el dar apoyo
administrativo y pedagdgico a las escuelas situadas en su zona de intervenciones. Estos jefes de
circunscripciones escolares estan bajo el control de 111 administradores de distrito que
dependen a su vez del Ministerio de Educacién. Los jefes de circunscripciones escolares, asi
como los administradores de distritos, ejecutan tareas variadas: controlan la pedagogia,
organizan la capacitacion del personal de las escuelas, supervisan la distribucion de material
escolar y la asignacion de los fondos a las escuelas, proceden al pago del personal docente, y
organizan los programas de construccién y de rehabilitacion escolar.

El programa AGEMAD busca reforzar la gestion del proceso pedagégico en cada punto
de la jerarquia educativa: docentes, directores de escuelas, responsables de las circunscripciones
escolares y de las administraciones regionales. Las intervenciones consisten en: proporcionar
herramientas y procedimientos de gestion que guien y ayuden a cada actor en su trabajo;
capacitar al personal en el nuevo sistema de gestion; introducir mecanismos de seguimiento y de
supervision a lo largo de la jerarquia educativa; implicar a las comunidades en la gestion del
proceso pedagdgico e introducir mecanismos de control de los resultados mediante la utilizacion

de cuadros de mando (report cards).

Las herramientas cubren seis campos de actividad distintos: la pedagogia, el aprendizaje
escolar, la gestion del tiempo de instruccion, la administracion, las estadisticas escolares y las
relaciones con las comunidades locales. Mas de 30 herramientas fueron disefiadas para cada una
de las tareas que se consideran esenciales para un buen funcionamiento del sistema’. Las
herramientas se disefiaron para que cada determinado tipo de actor pudiera facilmente
supervisar el trabajo de su subordinado mas directo. Estan acompafiadas de un manual que
explica como y cuando las herramientas y los procesos de gestién asociados a ellas se deben
utilizar. Se disefiaron unos mdédulos de capacitacién y se impartié una formacion especifica a

todos los actores implicados en la gestion del sistema.

! para mas detalles, ver Lassibille et al. (2010).

2 Dentro de ellas, siete estaban destinadas a los docentes, ocho a los directores de centros y a los jefes de
circunscripciones escolares, y nueve a los responsables de los administraciones regionales. Para mas
detalles sobre las herramientas, su presentacion, sus finalidades y como los distintos actores deben
utilizarlas, ver Gobierno de Madagascar (2004b).



Los cuadros de mando destinados a las escuelas, las circunscripciones escolares y los
distritos se elaboraron en base a las informaciones contenidas en el censo escolar. En el caso de
las escuelas, contienen un conjunto de indicadores que describen los resultados obtenidos por
los centros, los medios de los que disponen, y algunos elementos que permiten a cada escuela
compararse con las demas de su entorno. Los cuadros de mando destinados a las
circunscripciones escolares y a los distritos contienen informaciones similares, pero agregadas
al nivel de estas administraciones. Estas herramientas estan concebidas como instrumentos de
auto-evaluacion, a partir de los cuales las autoridades administrativas pueden disefiar planes de
accion orientados hacia la mejora del sistema. En el caso de las escuelas, proporcionan
informaciones claves para el seguimiento de los procesos pedagdgicos. Por estas razones, las
intervenciones incluyen reuniones estructuradas entre el personal de las escuelas, los padres de
los alumnos y los miembros de las comunidades, cuyo objetivo es de definir planes de actuacién

en base al anélisis de las informaciones contenidas en los cuadros de mando de cada centro.

El experimento fue disefiado para contestar a tres preguntas claves: (a) ¢Mejoran las
intervenciones AGEMAD el funcionamiento y los resultados de las escuelas? (b) ¢En ausencia
de intervenciones directas en las escuelas, tienen un impacto las intervenciones en las
circunscripciones y los distritos escolares? y (c¢) ¢Todas las escuelas en una misma
circunscripcion necesitan ser intervenidas para lograr un impacto, ¢ existen efectos de difusion
0 de demostracion que implican que escuelas no intervenidas puedan aprender de las

experiencias de otras que recibieron un tratamiento directo?

Para ello, se disefi6 un experimento aleatorio anidado (ver Figura 1). Se eligieron 30
distritos de facil acceso y con caracteristicas similares. Dentro de ellos, se sortearon 15 de
manera aleatoria para recibir las intervenciones, mientras que los 15 distritos restantes
continuaron siendo gestionados de la manera habitual. Estos 30 distritos estan compuestos por
573 circunscripciones escolares y 6.488 escuelas. Por razones practicas, se eliminaron las
circunscripciones mas alejadas (107 circunscripciones y 2.714 escuelas). Al final, la
experimentacion se realiz6 en 466 circunscripciones escolares y 3.774 escuelas repartidos de la
manera siguiente: 259 circunscripciones y 2.053 escuelas en los distritos intervenidos; 207
circunscripciones escolares y 1.721 centros en los distritos de control. Con el fin de evaluar el
impacto de las distintas intervenciones, se constituyd una muestra aleatoria de 1.212 escuelas

(repartidas en 179 circunscripciones) sobre los 3.774 centros incluidos en el experimento.



Figura 1: Disefio del experimento

NIVEL DE INTERVENCION TRATAMIENTO CONTROL
Distritos 15 Tratados 15 No tratados
Circunscripciones escolares 89 Tratadas 170 No tratadas 207 No tratadas
(89) (84) (80)
Escuelas 303 Tratadas 436 No tratadas 1.314 No tratadas 1.721 No tratadas
(303) (303) (303) (303)
Group 3 Group 2 Group 1

Tamafio de la muestra de seguimiento entre paréntesis

En los distritos tratados, los responsables de las administraciones regionales recibieron
las herramientas y los cuadros de mando con sus respectivos manuales de instruccion, asi como
una formacion del sistema de gestion. Dentro de los distritos intervenidos, se eligieron de
manera aleatoria unas circunscripciones escolares; los jefes de estas circunscripciones recibieron
sus respectivas herramientas con sus manuales de instruccion, un cuadro de mando y una
formacidn. Los jefes de las demas circunscripciones solo recibieron una formacion al sistema de
gestion y su respectivo cuadro de mando; las escuelas localizadas en estas circunscripciones
solo recibieron su cuadro de mando. En las circunscripciones escolares intervenidas, se
selecciond de manera aleatoria una muestra de escuelas. Cada uno de los directores y de los
docentes en estos centros recibid las herramientas correspondientes a su funcién, los manuales
de instruccién que las acomparfian, una formacién, y un ejemplar del cuadro de mando de la
escuela que debia ser analizado y discutido con las comunidades durante unas reuniones
especificamente organizadas para ello. En las demas escuelas no se repartié material de manera
directa; se pusieron a disposicién de los jefes de las circunscripciones escolares los cuadros de
mando de las escuelas y un modelo de las herramientas destinadas a los directores de centros y a

los docentes que debian repartir.

En resumen, el disefio del experimento identifica a cuatro tipos de escuelas: los centros en
distritos que no recibieron intervencion alguna (grupo de control); las escuelas en distritos
intervenidos y en circunscripciones escolares no intervenidas que no recibieron ninguna

intervencion a nivel de centros (grupo 1); las escuelas en distritos y circunscripciones escolares



intervenidos que no recibieron tratamientos a nivel de centros (grupo 2); y las escuelas en
distritos y circunscripciones escolares intervenidos que recibieron directamente los tratamientos
a nivel de centros (grupo 3). La comparacion del grupo 1 con el grupo de control permite
evaluar el impacto de un modo de difusién de las intervenciones que descansa solamente en los
responsables de los distritos. Al comparar el grupo 2 con el grupo de control se identifica el
efecto de un modo de difusion mas intensivo, en el cual intervienen juntos los jefes de distritos
y los jefes de las circunscripciones escolares. Comparando el grupo 3 con el grupo de control se
permite evaluar el impacto de unas intervenciones directas e intensivas a niveles de centros, de
circunscripciones escolares y de distritos. Al comparar los grupos 2 y 3 se identifica el impacto
gue tienen unas intervenciones muy intensivas respecto a unos tratamientos en los que so6lo

intervienen los responsables de los distritos y de las circunscripciones escolares.

En la medida en que el proceso educativo necesita tiempo para adaptarse a nuevos
cambios, se decidi6 experimentar el programa AGEMAD durante dos cursos escolares
completos (2005-06 y 2006-07). Con el fin de evaluar los impactos de las distintas
intervenciones sobre los comportamientos se administrd un cuestionario durante visitas
improvisadas y planificadas de manera aleatoria a las escuelas. Esta encuesta da informaciones
detalladas sobre la organizacién de los centros y describe las caracteristicas y el
comportamiento en el trabajo de los docentes bajo mdltiples aspectos. La encuesta se realizo al
principio y al final de la experimentacion; incluye informaciones de alrededor de 4.000 docentes

gue trabajaban en las 1.200 escuelas implicadas en la evaluacion de impacto.

4 Aspectos metodoldgicos

Siguiendo a Lassibille et al. (2010), este trabajo se centra en las tareas que los educadores
malgaches consideran como primordiales para el buen funcionamiento de un sistema educativo
(Gobierno de Madagascar 2004b). En el caso de los docentes, fueron identificadas un conjunto
de siete tareas por los servicios pedagogicos del Ministerio de Educacién: controlar el
absentismo de los alumnos, preparar unos planes de lecciones diarias y bimensuales, controlar
los progresos escolares de los alumnos, ayudar a los alumnos con dificultades y discutir de sus
resultados con el director de centro. En el resto del analisis, se define asi a un “buen docente”

como uno que realiza cada una de estas tareas esenciales.

El impacto de las intervenciones sobre el comportamiento de los docentes se puede

estimar al cabo de los dos afios de experimentacion, a través del siguiente modelo:

3
yi:a+Z/ngij+gi (1)
=1



donde y; es una variable dicotomica que toma el valor 1 si el docente i ejecuta el conjunto de
tareas esenciales y 0 en el caso contrario, y g; (con j=1, 2,3) son variables ficticias que indican si
el docente i pertenece 0 no a una escuela del grupo 1, 2 o 3, siendo la referencia el grupo de
control. En la medida en que el experimento es un experimento randomizado, las variables g son
independientes del termino de error ¢, y la ecuacion (1) se puede estimar por MCO. Los
coeficientes g se interpretan como los impactos medios de las distintas modalidades de
intervenciones del programa, y o mide el porcentaje medio de buenos docentes en el grupo de
control. Una especificacion similar se utiliza para estimar los impactos cruzados de las distintas

intervenciones entre si.

Para incrementar eventualmente la precision de los estimadores £, se estima un modelo

alternativo que incluye variables explicativas, o sea:
3
yi:a+2ﬂjgij+yxi+gi (2)
j=1

donde X; es un vector de caracteristicas de las escuelas y de los docentes.

Por Gltimo, para medir los efectos de heterogeneidad del programa, se cruzan las tres
variables de intervencion con las caracteristicas de las escuelas y de los docentes, estimando el

siguiente modelo:
3 3
Yi:a+z/8jgij+77ci+25jgijci+7xi+8i (3)
i=1 j=1

en el cual C; representa una caracteristica que puede afectar potencialmente al impacto del

programa.

La Tabla 1 siguiente reproduce las medias de las variables que se consideran, junto con
los tests de igualdad de las mismas entre los distintos grupos de intervenciones. Como esperado,
dado el caracter randomizado del experimento, los resultados muestran que los docentes tienen
unas caracteristicas similares en los distintos grupos de tratamiento. Resultados no reproducidos
aqui por falta de espacio indican también que, cualquiera que sea el grupo de tratamiento, las

caracteristicas de los docentes y de las escuelas no estan muy correlacionadas entre si.

El vinculo del docente con la comunidad viene medido por una variable ficticia que
indica si el mismo naci6 o no en la region donde estéa situada la escuela en la que trabaja. Segun
la Tabla 1, el 75% de los docentes mantienen tales lazos con la comunidad. Varios estudios han
mostrado que las motivaciones para ayudar a la comunidad son generalmente mayores dentro de
este colectivo, debido a los vinculos que tienen con su region de origen (ver por ejemplo,

Alcazar et al. 2006). Por esta razon, se espera que los docentes que mantienen un especial



vinculo con su comunidad sean mas receptivos que los demas a unas intervenciones disefiadas

para mejorar el funcionamiento de las escuelas situadas en la zona de la que son nativos.

Tabla 1: Caracteristicas de los docentes y de las escuelas por grupos de intervenciones

Diferencias respecto al grupo de control °
Directas al Via jefes de
Grupo | personal de | circunscripciones | Viajefesde | Namero de
de las escuelas ° y de distritos distritos observaciones
control® | (grupo 3) (grupo 2) (grupo 1)
Vinculo con la comunidad 0,765 -0,090 -0,079 -0,076 4.110
(0,094) (0,089) (0,089)
Docente contratado 0,493 0,053 0,020 0,020 4.110
(0,041) (0,034) (0,043)
Docente multigrado 0,219 -0,011 -0,001 0,036 4.110
(0,032) (0,037) (0,032)
Nudmero de alumnos 39,987 -0,851 -1,858 -2,558 4.110
) (3,017) (2,737) (2,782)
Indice de equipamiento de la
escuela 103,392 -3,273* -2,006 -3,025 4.110
(1,612) (1,841) (1,790)
Nivel de riqueza de los padres de
los alumnos 99,387 1,352 1,336 0,901 4.110
(1,246) (1,175) (1,063)

* Significativo al 10%.

Nota:

a. Media; las observaciones estan ponderadas por la probabilidad de seleccién de la escuela.

b. Diferencias de medias entre los grupos. Las desviaciones estandares estan entre paréntesis; toman en cuenta el agrupamiento de
las observaciones a niveles de distritos. Las observaciones estan ponderadas por la probabilidad de seleccion de la escuelas.

¢. Las intervenciones a nivel de escuelas estan combinadas con las de a nivel de distritos y de circunscripciones escolares.

Fuente: célculos del autor a partir de la encuesta AGEMAD-2007.

El sector educativo emplea dos grandes categorias de docentes: unos funcionarios y unos
docentes contractuales. Estos altimos representan alrededor de la mitad del nimero total de
docentes en el sector. Por lo general, los contractuales tienen un nivel de formacion académica
mayor que los funcionarios. Sin embargo, sus remuneraciones son significativamente menores;
para el mismo trabajo, cobran al mes un 60% menos que sus homélogos, y estan pagados
solamente 10 meses sobre 12°. Estos docentes podrian implicarse mas en su trabajo para tener
sus contratos prorrogados, y tal vez por tener la esperanza de poder integrar la funcién publica.
Por estas razones, este colectivo podria ser mas receptivo al programa de intervenciones que los
funcionarios, en la medida en que les proporciona posibilidades de trabajar mejor, y por
consiguiente de mejorar la seguridad de su empleo.

La ensefianza multigrado estda muy extendida en Madagascar. Mas de la mitad de las

escuelas primarias publicas la practican (World Bank 2002); segln los datos colectados en el

marco de este experimento, el 20% de los docentes ensefian en una clase multigrado. En la

% Para mas informacion sobre los docentes contratados, ver Gobierno de Madagascar (2008) y World
Bank (2002).



10

medida en que las herramientas que se pusieron a disposicién de los docentes no fueron
especificamente disefiadas para gestionar los procesos pedagdgicos de tal naturaleza, los
beneficios del programa podrian ser significativamente menores dentro del colectivo de
docentes responsables de clases multigrados.

Al incrementar las supervisiones, los controles y los seguimientos, el programa de
intervenciones implica inevitablemente una carga de trabajo suplementaria para los docentes, y
particularmente para los que tienen la responsabilidad de un gran nimero de alumnos. Por esta
razon, estos Gltimos podrian estar menos motivados en responder al programa, y por
consiguiente en cambiar su comportamiento en el trabajo. Segun la Tabla 1, un docente da
clases a unos 40 alumnos en términos medios. Sin embargo, resultados no reproducidos aqui

muestra que esta cifra media oculta una gran variacion en todos los grupos de escuelas.

El indice de equipamiento de la escuela estd construido en base a un analisis de
componentes principales que toma en cuenta las siguientes caracteristicas fisicas del centro:
ocupa edificios permanentes, el nimero de aulas es suficiente, esta equipada con electricidad,
agua, letrinas y sillas para todos los alumnos. Varios estudios han mostrado que las condiciones
de trabajo influyen positivamente sobre el compromiso laboral de los docentes (ver por ejemplo,
Firestone y Pennell 1993), por lo cual los que desempefian su trabajo en un ambiente favorable
podrian responder con mas motivo a las intervenciones, y ser mas proclives en cambiar su

comportamiento en el trabajo que los demas.

El nivel de riqueza de los padres de alumnos se calcula a partir de una muestra aleatoria
de estudiantes en cada centro que participa en el experimento. Siguiendo a Filmer y Pritchett
(1998), el indice de riqueza se obtiene mediante un analisis de componentes principales que
toma en cuenta las siguientes pertenencias del hogar: agua corriente, electricidad, frigorifico,
ventilador, televisor, radio y teléfono. Como se explicd antes, el programa de intervenciones
busca, entre otros, fomentar la participacion de los padres de alumnos en la gestién de los
centros, a través de reuniones cuyos objetivos es de definir planes de actuacién en base al
andlisis de los cuadros de mando de las escuelas. Debido a que los padres mas acomodados
pueden estar mas motivados en asistir a las reuniones, mejor equipados para utilizar los cuadros
de mando y mas capaces de motivar a los docentes a cambiar su comportamiento en el trabajo,
es de esperar que el impacto de las intervenciones se concentrara principalmente en las

comunidades mas adineradas, donde las tasas de alfabetizacion son mas altas.

5 Los resultados empiricos

Las ecuaciones (1), (2) y (3) estan estimadas por MCO; las desviaciones estandars de los

coeficientes toman en cuenta el agrupamiento de las observaciones en las distintas
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circunscripciones escolares y los distintos distritos, ya que los tratamientos se implementaron a
estos niveles administrativos. Las observaciones estan ponderadas por la probabilidad de
seleccion de cada escuela, y las regresiones estan controladas por el mes en que se visitaron las

escuelas para captar posibles variaciones estacionales.”

La Tabla 2 reproduce el impacto medio de cada tratamiento tal y como se deduce de las
ecuaciones (1) y (2), e indica los efectos de heterogeneidad calculados en base a la ecuacion (3).
Para cada variable dicotomica, la tabla indica la diferencia respecto al grupo de control, asi
como el correspondiente efecto de interaccion. En el caso de variables continuas, los impactos
marginales y los efectos de interaccion estan calculados respecto a la media muestral de las
variables y a una 0,5 desviacion estandar por encima de esta media.

Las tres primeras columnas de la Tabla 2 muestran el impacto de cada tipo de
intervencion respecto al grupo de control. La primera linea indica los efectos estimados
mediante la ecuaciéon (1), o sea sin variables de control. Los resultados revelan que las
intervenciones a nivel de centros, reforzadas por unas intervenciones a nivel de distritos y
circunscripciones escolares (grupo 3), cambiaron favorablemente el comportamiento en el
trabajo de los docentes. Segun la Tabla 2, los maestros en las escuelas que se beneficiaron de
estas intervenciones intensivas y directas tuvieron una probabilidad de ejecutar el conjunto de
tareas esenciales un 21% mayor que los del grupo de control, siendo esta diferencia significativa
al 10%. En las escuelas en las que las intervenciones llegaron a través de los jefes de distritos y
de circunscripciones escolares (grupos 1 y 2), los impactos fueron del 11% y 12%

respectivamente y no fueron significativos.

Controlar las estimaciones por las caracteristicas de los docentes y de las escuelas no
cambia significativamente estos resultados, y aumenta muy ligeramente la precision de los
impactos estimados. Segun la linea 2 de la Tabla 2, afiadiendo variables al modelo (1) se
incrementa s6lo en un 1% la probabilidad de ejecutar el conjunto de tareas esenciales en los
grupos de tratamiento 1 y 2, y los impactos estimados - 12% y 13% respectivamente - siguen
siendo no significativos. En las escuelas que recibieron intervenciones directas e intensivas a lo
largo de la jerarquia educativa, el impacto pas6 del 20,9% al 22%, y el nivel de significatividad

se incrementé del 10 al 5%.

Estos impactos medios ocultan diferencias a veces notables. Asi los resultados que
figuran en la parte inferior de la Tabla 2 muestran que de los docentes en el grupo de
tratamiento 3, los que tienen un vinculo con su regién de origen tuvieron una probabilidad de
ejecutar el grupo de tareas esenciales a su funcién un 25% mayor que los del grupo de control.

Con un impacto de sélo el 13%, las intervenciones directas e intensivas fueron menos efectivas

* Por falta de espacio, los resultados de estas regresiones no estan incluidas aqui.
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Diferencias respecto al grupo de control

Diferencias entre los grupos de

intervencion

Directas al \_/|aJefe§ de Via jefes de Grupo 2 Grupo 3 Grupo 3
personal de las | circunscrip. y distri
c D istritos Versus Versus Versus
escuelas de distritos U0 1 ) D0 2
(grupo 3) (grupo 2) (grupo 1) grup grup grup
Impactos medios
Sin controles (modelo 1) 0,2088* 0.1081 0.1175 -0.0020 0.0895** | 0.0961***
(0,112) (0.109) (0.108) (0.042) (0.040) (0.036)
Con controles (modelo 2) 0,2201** 0.1183 0.1319 -0.0069 0.0871** | 0.0995***
(0,106) (0.106) (0.103) (0.041) (0.037) (0.036)
Heterogeneidad en los impactos (modelo 3)
\Vinculo con la comunidad
Docente no nativo 0,1340* -0.0253 0.0196 -0.0393 0.1134* | 0.1594***
(0,070) (0.082) (0.074) (0.062) (0.062) (0.051)
Docente nativo 0,2474** 0.1717 0.1710 0.0077 0.0749* 0.0712
(0,124) (0.122) (0.120) (0.048) (0.044) (0.045)
Nativo-no nativo 0,1134 0.1970* 0.1514 0.0470 -0.0386 -0.0882
(0,104) (0.111) (0.111) (0.071) (0.074) (0.065)
Estatuto
Contratado 0,2553** 0.1475 0.1125 0.0470 0.1416***| 0.1048**
(0,114) (0.114) (0.111) (0.050) (0.040) (0.045)
Funcionario 0,1878* 0.0890 0.1488 -0.0576 0.0382 0.0947**
(0,104) (0.103) (0.098) (0.046) (0.047) (0.040)
Funcionario-contratado -0,0675 -0.0584 0.0362 -0.1047** |-0.1033**| -0.0100
(0,052) (0.045) (0.045) (0.050) (0.048) (0.044)
Docente multigrado
Docente monogrado 0,2511** 0.1272 0.1532 -0.0178 0.0973** | 0.1226***
(0,103) (0.104) (0.099) (0.045) (0.042) (0.040)
Docente multigrado 0,1074 0.0881 0.0622 0.0288 0.0529 0.0146
(0,126) (0.123) (0.118) (0.065) (0.059) (0.061)
Multigrado — monogrado -0,1436** -0.0391 -0.0911** 0.0466 -0.0444 -0.1080
(0,061) (0.060) (0.044) (0.069) (0.064) (0.069)
Numero de alumnos
En la media 0,2209** 0.1187 0.1346 -0,0079 0,0853** | 0,0997***
(0,104) (0.104) (0.102) (0.041) (0.038) (0.036)
En la media + 0,5 desviacién estandar 0,1805* 0.0782 0.1174 -0,0258 0,0631 0,1035**
(0,108) (0.110) (0.107) (0.045) (0.043) (0.042)
0,5 desv. est. a partir de la media -0,0404*** -0.0406** -0.0172 -0,0179 -0.0222 0.0038
(0,016)*** (0.019) (0.021) (0.0151) (0.019) (0.017)
indice de equipamiento de la escuela
En la media 0,2194** 0.1123 0.1282 -0.0072 0.0872** | 0.1000***
(0,104) (0.104) (0.102) (0.040) (0.037) (0.034)
En la media + 0,5 desviacion estandar 0,2574** 0.1008 0.1561 -0.0449 0.0970** | 0.1495***
(0,110) (0.111) (0.110) (0.044) (0.040) (0.038)
0,5 desv. est. a partir de la media 0,0380** -0.0115 0.0279 -0.038* 0.0098 0.0495***
(0,018) (0.016) (0.020) (0.020) (0.019) (0.020)
Nivel de riqueza de los padres de alumnos
En la media 0,2213** 0.1219 0.1339 -0.0063 0.0871** | 0.0992***
(0,104) (0.104) (0.101) (0.041) (0.037) (0.036)
En la media + 0,5 desviacién estandar 0,2344** 0.1182 0.1508 -0.0279 0.0851* | 0.1162***
(0,099) (0.101) (0.094) (0.048) (0.045) (0.039)
0,5 desv. est. a partir de la media 0,0131 -0.0037 0.0168 -0.0216 -0.0020 0.0171
(0,027) (0.026) (0.022) (0.021) (0.021) (0.015)

*** Significativo al 1%; ** significativo al 5%; * significativo al 10%.

Nota: Errores estandares entre paréntesis.

a. Las intervenciones a nivel de escuelas estan combinadas con las de a nivel de distritos y de circunscripciones escolares
Fuente: calculos del autor a partir de la encuesta AGEMAD-2007.
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dentro de los docentes que trabajan fuera de su region de origen. Sin embargo, la diferencia
entre uno y otro colectivo no era significativa al cabo de los dos afios de experimento. Al
contrario, una difusion del programa a través de los responsables de los distritos y los jefes de
las circunscripciones escolares no logré impactar de manera diferenciada a estos dos tipos de
docentes, respecto a sus homologos en el grupo de control.

En lo que se refiere al tipo de empleo ocupado, los resultados indican que los contratados
en las escuelas que recibieron intervenciones a lo largo de la jerarquia escolar tuvieron una
probabilidad de ejecutar las tareas esenciales un 26% mayor que los del grupo de control, y la
diferencia era significativa al 5%. Los funcionarios en estas escuelas experimentaron un
impacto menor, del orden del 19% respecto al grupo de control. Mientras que estos resultados
tienden a mostrar que los contratados respondieron mejor a estas intervenciones en comparacion
con los funcionarios, los 7 puntos porcentuales de diferencia que hay entre unos y otros fue sin
embargo no significativa. En las escuelas donde las intervenciones se dejaron a la discrecién de
los responsables de los distritos y de las circunscripciones escolares, los resultados revelan sin
ninguna ambiguedad que, al final del experimento, tanto los funcionarios como los contratados

no fueron mas concienzudos que sus homologos del grupo de control.

Las intervenciones directas e intensivas tuvieron un impacto significativo sobre los
docentes encargados de un solo curso, y se revelaron ineficaces a la hora de modificar el
comportamiento en el trabajo de los docentes responsables de una clase multigrado. Segun la
Tabla 2, tales tratamientos se concretaron, en el primer colectivo, por un aumento del porcentaje
de buenos docentes del orden del 25% respecto al grupo de control, siendo este incremento
significativo al 5%. Para los maestros encargados de una clase multigrado, el efecto producido
se limit6 al 11% y no fue estadisticamente significativo; en este caso, la diferencia de impacto
de casi 15 puntos porcentuales respecto al grupo de los docentes monogrados si resultd
altamente significativa. Al revés, ninguna de estas dos categorias de docentes respondié de
manera significativa a las intervenciones que se limitaron a actuar sobre los jefes de distritos y

de circunscripciones escolares.

El efecto de las intervenciones de tipo 3 fue también mayor dentro de los docentes con
pocos alumnos. A titulo de ilustracion, un incremento de media desviacion estandar del tamafio
de la clase se tradujo por una disminucion significativa de la probabilidad de ejecutar las tareas
esenciales del 4%. De la misma manera, los docentes que trabajaban en unas condiciones mas
favorables se beneficiaron més de las intervenciones directas e intensivas. Segun la Tabla 2, un
incremento de media desviacién estandar en el indice de equipamiento de la escuela produjo un
aumento significativo de la proporcion de buenos docentes del orden del 4% en el grupo de
tratamiento 3. El nivel de riqueza de los padres de alumnos tuvo un impacto mas mitigado. Si

bien los docentes en las escuelas que recibieron el conjunto de las intervenciones respondieron
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mejor al tratamiento en las comunidades mas acomodadas, el término de interaccion entre el
indice de riqueza y la variable de tratamiento no resultd significativo. En lo que se refiere a los
docentes en los grupos de tratamiento 1 y 2, los resultados no revelan diferencias significativas
de impacto segln el namero de alumnos, las condiciones fisicas de las escuelas y el nivel de

riqueza de los padres de alumnos.

La comparacién entre los tres grupos de tratamiento permite averiguar la existencia de
efectos spillover que pudieran derivarse de la difusion de nuevas modalidades de gestién por
parte de los responsables de distritos y de circunscripciones escolares que tienen bajo su
responsabilidad centros en distintas localizaciones. Los impactos cruzados de los tres
tratamientos figuran en las tres columnas de la derecha de la Tabla 2.

La estimacion, sin o con variables de control, de los impactos medios muestra que los
docentes del grupo de tratamiento 2 no ejecutaron sus tareas de manera mas concienzuda gque
los del grupo 1. Dicho de otra manera, las intervenciones que beneficiaron a las
circunscripciones escolares no reforzaron las intervenciones a las que fueron sometidos los
administradores de los distritos. El analisis por grupos de poblacion indica que los funcionarios,
asi como los docentes que ensefiaban en escuelas mal equipadas, respondieron
significativamente peor al tratamiento 2. Al revés, no se observd diferencia alguna en la eficacia
de los dos tipos de intervenciones segun el grado de vinculo a la comunidad, el nimero de

alumnos o el tipo de pedagogia seguida.

Segin la Tabla 2, los docentes en el grupo 3 se beneficiaron mucho méas de los
tratamientos que los del grupo 1. La especificacion sin variables de control (primera fila de la
Tabla 2) muestra que intervenciones directas e intensivas se concretaron en un aumento del 9%
de la probabilidad de ejecutar el conjunto de tareas esenciales, respecto a las intervenciones que
se limitaron a actuar sobre los responsables de distritos (grupo 1). Este efecto medio no es sin
embargo homogéneo dentro de las poblaciones tratadas. Asi, las intervenciones de tipo 3
impactaron significativamente mas a los docentes contratados que a los funcionarios. Se
mostraron también mas efectivas dentro del colectivo de los maestros que ensefiaban un solo
curso, que tenian pocos alumnos, y que trabajaban en un ambiente mas favorable, aunque las
heterogeneidades observadas en estos campos todavia no resultaron significativas al cabo de los

dos afios de experimentacion.

La comparacién del grupo 3 con el grupo 2 no pone en evidencia la existencia de efectos
spillover. Segun la Tabla 2, el impacto medio de unas intervenciones directas e intensivas
respecto a unos tratamientos que actlan solamente sobre los responsables de distritos y de
circunscripciones escolares fue del 9%. Este resultado implica que intervenir en unas escuelas,
con la esperanza que éstas pudieran servir de ejemplo a otras no intervenidas, y que se

encuentran bajo el control de un mismo jefe de distrito y de circunscripcion escolar, no
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permitiria cambiar el comportamiento en el trabajo de los docentes. La desagregacion del
impacto medio del grupo de tratamiento 3 respecto al 2 revela unos efectos de heterogeneidad
significativos dentro de la poblacion de referencia. Asi, los maestros que trabajaban en una
escuela bien equipada se beneficiaron mas de las intervenciones directas que sus homdlogos; los
que ensefiaban un solo grado y los que trataban con familias mas acomodadas tendieron a
responder mejor a aquéllas.

6 Conclusion

Por término medio, unas intervenciones limitadas a los jefes de distritos y de las
circunscripciones escolares tuvieron un impacto mas que limitado sobre el comportamiento de
los docentes, y no se detectd ninguna variacion significativa del mismo en funcién de las
caracteristicas de los maestros y de las escuelas. Mdltiples factores explican la ineficacia de
estos tipos de tratamientos, entre ellos: a) una falta de interés y de motivacién por parte de los
administradores de los distritos y de las circunscripciones escolares; b) unas cargas de trabajo ya
bastante importantes y a unos niveles de cualificacion muy limitados; c) una falta de leardership
dentro de este grupo de gestores del sistema de ensefianza.

Al revés, unas intervenciones directas en las escuelas, combinadas con intervenciones en
los distritos y las circunscripciones escolares, lograron cambiar el comportamiento de los
docentes hacia un mayor profesionalismo. Los resultados han mostrado que el impacto medio
de este tipo de intervenciones oculta efectos de heterogeneidad significativos. En particular, a)
los docentes con pocos alumnos y los que ejercian en unas escuelas correctamente equipadas se
beneficiaron méas de las mismas; b) dichas intervenciones no tuvieron ningun efecto sobre los
docentes que ensefiaban cursos multiples; c) al cabo de dos afios de experimentacion, los
maestros contratados fueron mas proclives en cambiar su comportamiento respecto a los
funcionarios, aunque las diferencias entre los dos grupos de individuos no fueron significativas;
d) los docentes muy vinculados con su comunidad tendieron a ejecutar de manera mas
concienzuda las tareas esenciales que corresponden a su funcion, y los padres de alumnos mas
acomodados tendieron a mostrarse mas eficaces a la hora de influir sobre el comportamiento de

los docentes encargados de la educacidn de sus hijos.

Estos resultados tienen importantes implicaciones. Si bien revelan que una generalizacion
de las intervenciones mas intensivas podria cambiar el comportamiento de los docentes, ésta se
deberia focalizar sobre las escuelas que no practican el multigrado. En el caso de fuertes
restricciones presupuestarias, se deberia dar igualmente prioridad a los centros que atienden a
un namero razonable de alumnos, con un nivel de equipamiento aceptable y con un relativo alto

ndmero de docentes contratados.
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