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Este articulo presenta una de las primeras evaluaciones de un pro-
grama de formacién de directores de escuela en un pais en desarrollo.
Asignamos aleatoriamente a 100 escuelas publicas de primaria de la
Provincia de Salta, Argentina, a un grupo de «tratamiento», en el que
los directores de escuela asistieron a un taller de capacitacién intensivo
durante seis semanas, o a un grupo de «control» en el que no se realizo
ninguna intervencion. La participacion en el programa fue mas baja de
lo esperado: de las 52 escuelas asignadas a la formacién, solo 37 inscri-
bieron a un miembro del personal, 36 de ellas enviaron a una persona,
y el participante medio asisti6 a 19 de las 26 sesiones del programa. Sin
embargo, los participantes quedaron altamente satisfechos: el 99 por
100 de los que asistieron declaroé que el curso fue similar o mejor que
otras oportunidades formativas, y el 97 por 100 lo recomendaria a sus
colegas. Un mes después de la finalizacién del curso, el programa no
mejord la disponibilidad o adecuacién de los servicios de la escuela, pero
incrementd los vinculos entre escuelas y organizaciones comunitarias
(por ejemplo, instituciones de formacion de docentes y universidades),
segun senalaron los directivos encuestados. El programa no tuvo impac-
to en el clima escolar, segun indicaron los estudiantes, ni sobre su logro
académico en Matematicas y Lengua en la evaluacion nacional. Menos
de tres meses después del curso, el programa no tuvo efecto en el des-
empeno de los estudiantes en el colegio. De hecho, podemos descartar
que haya habido efectos positivos pequefios a moderados. Estos efectos
nulos ilustran la dificultad de observar impactos de intervenciones de
formacion de directores en el corto plazo, dado que a menudo requieren
cambios no triviales en la gestién escolar y la ensefanza de clase.
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Abstract

This paper presents one of the first evaluations of a principal-
training program in a developing country. We randomly assigned
100 public primary schools in the Province of Salta, Argentina. to
a treatment group in which school principals attended a six-week,
intensive, training workshop provided by an international foundation,
or to a business-as-usual control group. Take up of the program was
lower than expected: of the 52 schools assigned to the workshop,
only 37 had a staff member sign up, 36 had someone attend, and the
average participant attended 19 of the 26 sessions. Yet, satisfaction
among participants was high: 99% of attendants reported the
workshop was similar or better to other opportunities and 97% would
recommend it to a peer. One month after the workshop, the program
did not improve the availability or adequacy of school facilities, but
it increased the links between schools and community organizations
(e.g., teacher-training institutions and universities), as reported
by principals. It had no impact on school climate, as reported by
students, or on students’ performance in math and language in the
national assessment. Less than three months after the workshop, the
program had no effect on students’ performance in school. In fact,
we can rule out small-to-moderate positive effects. The null results
illustrate the difficulty of observing impacts of principal-training
interventions in the short run, given that they often require non-trivial
changes in management and instruction.

Keywords: school management, capacity-building, Argentina.
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I. INTRODUCCION

ADA vez hay mas evidencia de la influencia

del papel del director de la escuela sobre el

desempeno de los estudiantes. En Estados
Unidos y Canada, varios estudios han constatado
que el «valor anadido» por los directores (es decir,
las mejoras interanuales de desempefio estudiantil
a nivel de la escuela, ajustadas por las caracteristicas
de los estudiantes y directores) varia ampliamente
entre y dentro de los centros educativos a lo largo
del tiempo, sugiriendo que las practicas de ges-
tion afectan las oportunidades que los estudiantes
tienen para aprender (vease, por ejemplo, Branch,
Hanushek y Rivkin, 2012; Coelli y Green, 2012;

Dhuey y Smith, 2014 y 2018; Lipscomb, Chiang y
Gill, 2012) (1). Estas estimaciones de valor anadido
se correlacionan con otras medidas de desempefno
de los directores (por ejemplo, evaluaciones por dis-
tritos) y asignacion del tiempo (entre tareas de ges-
tion y de ensefanza), sugiriendo que las diferencias
entre y dentro de las escuelas no se deben exclusi-
vamente a cuestiones de seleccién o recursos (vease
Grissom, Kalogrides y Loeb, 2015; Horng, Klasik
y Loeb, 2010) (2). Ademas, los directores toman
multiples decisiones que afectan en la seleccién,
esfuerzo y desarrollo profesional de los docentes;
el determinante mas importante del aprendizaje de
los alumnos al nivel de la escuela (véase, por ejem-
plo, Husain, Matsa y Miller, 2018; Jacob, 2011;
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Jacob y Lefgren, 2005). Estas investigaciones son
consistentes con la evidencia internacional sobre la
asociacion entre resultados educativos y practicas
de gestidn escolar (vease, por ejemplo, Bloom et al.,
2015; Woessmann, 2016).

A pesar de la importancia de los directores de
escuela, sabemos poco acerca de cémo mejorar su
efectividad en los paises de ingresos medios y bajos
(para una revision de la evidencia, vease Mbiti,
2016). Los experimentos con modelos de gestion
«basada en la escuela» (que le asignan a comités de
gestidn escolar compuestos por padres con autori-
dad sobre decisiones de presupuesto, infraestruc-
tura y personal) han producido resultados mixtos,
teniendo un efecto positivo solo cuando los padres
ya poseen altos niveles de capacidad (véase, p. €j.,
Banerjee et al., 2010; Beasley y Huillery, 2016; Blim-
po, Evans y Lahire, 2015; Duflo, Dupas y Kremer,
2015). La proporcion de informacién diagnéstica
(es decir, sin consecuencias) a los directores sobre
el desempeno de sus estudiantes ha fracasado en
los paises de ingresos medio-bajos (Muralidharan
y Sundararaman, 2010) y generado mejoras no
recurrentes en contextos de paises de ingresos
medio-altos (Hoyos, Ganimian y Holland, 2019).
No obstante, ain no sabemos como elevar la ca-
pacidad de los directores. Los experimentos sobre
esta cuestion se han centrado en intervenciones sui
generis con limitado potencial para ser replicadas
en otros contextos (vease, p. €., Glewwe y Maiga,
2011; Lassibille et al. 2010) (3).

Este articulo presenta una de las primeras evalua-
ciones de un programa de formacién de directores
en un pais en desarrollo. Asignamos aleatoriamente
a 100 escuelas publicas de primaria en la Provincia de
Salta, Argentina, a un grupo de «tratamiento», en el
que los directores de escuela asistieron a un taller de
capacitacion intensivo durante seis semanas, 0 a un
grupo de «control» en el que no se realizé ninguna
intervencion. La participacion en el programa fue
mas baja de lo esperado: de las 52 escuelas asigna-
das a la formacion, solo 37 inscribieron a un miem-
bro del personal, 36 de ellas enviaron a una persona,
y el participante medio asistié a 19 de las 26 sesiones
del programa (4). Sin embargo, los participantes
quedaron altamente satisfechos: el 99 por 100 de
los que asistieron declaré que el curso fue similar o
mejor que otras oportunidades formativas, y el 97
por 100 lo recomendaria a sus colegas.

Examinamos el impacto a corto plazo del pro-
grama (un mes después de la finalizacién del curso)

utilizando encuestas a directores y estudiantes y los
resultados de desempefo estudiantil de la evalua-
cion nacional. Hallamos que el programa tuvo mas
éxito en modificar aquellos aspectos de la gestion
de la escuela que pueden cambiar en el corto plazo
(por ejemplo, el establecimiento de vinculos con
organizaciones comunitarias, como instituciones de
capacitacion docente y universidades) que aspectos
que requieren cambios de largo plazo (por ejemplo,
la disponibilidad y adecuacién de los servicios edu-
cativos o el clima escolar). No encontramos impacto
alguno en el desempeno de los estudiantes en Ma-
tematicas o comprension lectora, de acuerdo a la
evaluacion nacional.

Exploramos el efecto del programa sobre el
desempeno de los alumnos en la escuela al final
del afno escolar (menos de tres meses desde la fi-
nalizacion del programa) usando el censo anual de
escuelas. Encontramos que el programa no tuvo
efecto en el nimero de alumnos matriculados en
la escuela, ni en los indices de aprobacion, repe-
ticion o abandono durante el afo escolar 2018.
De hecho, todos estos efectos se estiman en torno
a cero, y en la mayoria de los casos nos permiten
descartar impactos pequenos a moderados. En con-
junto, estos efectos nulos ilustran la dificultad de
observar impactos de intervenciones de formacion
de directores en el corto plazo, dado que a menudo
requieren cambios no triviales en la gestion escolar
y la ensefanza de clase.

Este estudio realiza tres contribuciones a la in-
vestigacién sobre liderazgo escolar en los paises en
desarrollo. Primero, ilustra el desafio que significa
buscar mejorar las experiencias cotidianas de los
ninos en la escuela a través de la capacidad de sus
directores. Tal enfoque requiere que los directores
aprovechen las oportunidades de desarrollo profe-
sional, que dichas oportunidades los equipen con
los conocimientos y competencias necesarios para
implementar cambios significativos en su escuela,
que los docentes adopten los cambios propuestos,
y que los estudiantes respondan del modo espera-
do. Recomendamos que estudios futuros recopilen
datos sobre cada eslabdn de esta compleja teoria
del cambio. Segundo, nuestro estudio también
resalta la importancia de entender la naturaleza
de los cambios que llevan a cabo los directores, los
obstaculos que afrontan con mayor frecuencia, y su
grado de éxito. Proponemos un método en el que
los investigadores pueden colaborar con los profe-
sionales del sector educativo para la recopilacién de
dichos datos. Tercero, nuestro estudio constata las
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limitaciones de los intentos de desarrollar capacidad
a través de talleres. Los efectos nulos de corto plazo
que encontramos para este componente del pro-
grama son consistentes con los de otras iniciativas
similares con docentes (véase, por ejemplo, Angrist
y Lavy, 2001; Yoshikawa et al., 2015; Zhang et al.,
2013) y sugieren que los investigadores deberian
indagar sobre enfoques basados en la practica para
directores que se asemejen a los que han resultado
eficaces con docentes (por ejemplo, Bruns, Costa y
Cunha, 2017; Cilliers et al., 2019, 2020; Lucas et
al., 2014) (5).

El articulo esta organizado del siguiente modo: la
segunda seccién presenta el contexto, el disefo del
estudio y la intervencion; en la tercera seccién se des-
criben los datos; la seccidon cuarta aborda la estrate-
gia empirica, mientras que la seccion quinta presenta
los resultados; la seccion sexta cierra el articulo con
las implicaciones para investigaciones futuras.

Il. EXPERIMENTO
1. Contexto

La escolaridad en Argentina es obligatoria y
gratuita desde los 4 afos hasta el Ultimo afho de la
educacion secundaria. En 12 de las 24 provincias,
incluyendo Salta, la educacién primaria abarca
desde primer hasta séptimo grado y la secundaria,
desde octavo grado hasta duodécimo (DINIECE,
2013) (6). El sistema escolar argentino acoge a 11,4
millones de estudiantes: 1,8 millones en preescolar,
4,8 millones en primaria, y 3,7 millones en secunda-
ria (DIEE, 2016). El ano escolar comienza en febrero
y termina en diciembre.

La mayoria de los nifios en Argentina estan matri-
culados en la escuela: en 2017, el aho mas reciente
para el que se dispone de datos, el 98 por 100 de
los nifios de 5 ahos acudieron a la guarderia y el 97
por 100 de los de 6 afios cursaron el primer grado
(DIEE, 2019). Ademas, practicamente todos los es-
tudiantes de primaria terminan ese nivel académico.
No obstante, el desempefno de estos alumnos no
alcanza las expectativas curriculares: en 2018, el afio
mas reciente en el que fueron evaluados todos los
alumnos de sexto grado, uno de cada cuatro estu-
diantes rindi6 por debajo de las expectativas en Len-
gua y casi uno de cada dos lo hizo en Matematicas
(SEE-MEDN, 2019b) (7). De hecho, la posicion relati-
va de los estudiantes argentinos en Latinoamérica se
ha deteriorado (véase Ganimian, 2014).

La provincia de Salta es el octavo sistema subna-
cional de escuelas primarias mas grande del pais: en
2017, incluyé a 28.204 estudiantes en 838 escuelas
(DIEE, 2019). Sus estudiantes se desempefan de
forma similar al estudiante promedio del pals: en
2018, el 25 por 100 de los estudiantes de sexto
grado en Salta alcanzd una puntuacion de uno de
los dos niveles mas bajos en la evaluacién nacional
en Lengua, y un 40 por 100 lo hizo en Matematicas
(SEE-MEDN, 2019a).

2. Diseno de la muestra

La muestra del estudio incluye 100 escuelas pri-
marias publicas de Salta, la capital de la provincia, y
de Tartagal, una zona urbana remota. Selecciona-
mos esta muestra en colaboracién con el Ministerio
de Educacion, Ciencia y Tecnologia (MECyT) de Salta
del siguiente modo. Primero, el MECyT excluyé a las
escuelas secundarias, dado que queriamos evaluar
la intervencion aprovechando los resultados de la
evaluacién nacional y, en el afo del estudio, solo
se evaluaron todos los estudiantes de sexto grado
(SEE-MEDN, 2019b). Segundo, dej6 fuera todas las
escuelas de primaria privadas porque nos interesaba
comprender el efecto del programa en la capacidad
de los directores en el sistema escolar publico. Ter-
cero, eliminé a todas las escuelas primarias publicas
que ya habian participado en el programa de forma-
ciéon, porque queriamos estimar el efecto de recibir
la formacién por primera vez. Finalmente, entre las
escuelas primarias publicas restantes, seleccionamos
las 100 escuelas finales basandonos en cuatro crite-
rios de elegibilidad para que los directores pudieran
participar en el programa (véase apartado 4).

Las escuelas que fueron incluidas en la muestra
difieren de las que quedaron fuera, independiente-
mente de si las comparamos con todas las escuelas
primarias fuera de la muestra, con las escue-
las primarias publicas que fueron excluidas, o con
las escuelas primarias publicas que quedaron fuera
en Salta y Tartagal. Especificamente, las escuelas
de la muestra matriculan a un mayor nimero de
estudiantes, tienen mayores indices de repeticién
de grado (en todos los grados de primaria), y tasas
mas bajas de alumnos con mas afos de los corres-
pondientes al curso que los tres grupos fuera de
muestra (cuadro A.1 en Apéndice 1). Adicional-
mente, los estudiantes de las escuelas de la muestra
tienen mayor probabilidad de haber asistido a edu-
cacién infantil, menor probabilidad de ausentismo
cronico (definido como faltar a clase quince o mas
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dias al ano), peor rendimiento en la evaluacion
nacional de estudiantes del 2017 en Ciencias Na-
turales y Sociales, y sus alumnos poseen un perfil
socioeconémico mas desfavorecido que sus pares
de escuelas fuera de muestra (cuadro A.2).

3. Asignacion aleatoria

Asignamos aleatoriamente a las 100 escuelas
de la muestra a uno de dos grupos experimentales,
estratificando nuestra aleatorizacion por ubicacion
geografica y categoria de la escuela para maximizar
el poder estadistico (8). Primero, agrupamos a las
escuelas en seis estratos basados en estas dos varia-
bles. Luego, asignamos aleatoriamente a las escuelas
de cada estrato a: a) un grupo de «tratamiento»,
cuyos directores fueron invitados a participar en el
programa en 2018; o b) un grupo de «control», al
que se invitd a participar en 2019, una vez que hubo
finalizado nuestro estudio. A través de este proceso,
el grupo de tratamiento quedd compuesto por 52
escuelas y el grupo de control, por 48 escuelas.

Las escuelas de control y de tratamiento eran
comparables antes de implementarse la interven-
ciéon, lo que sugiere que la asignacion aleatoria
funcioné como se esperaba. No encontramos
diferencias estadisticamente significativas en el
desempeno de los estudiantes en la escuela, ya
sea cuando comparamos a las escuelas de control
y tratamiento en todos los grados de escuela pri-
maria o solamente en el sexto grado (cuadro A.3).
Tampoco encontramos ninguna diferencia en las
caracteristicas de los estudiantes o sus aprendizajes
(cuadro A.4).

4. Descripcion de la intervencion

El Programa de Liderazgo e Innovacion Educati-
va (PLIE) es una iniciativa de desarrollo profesional
para directores, vicedirectores y docentes disena-
da en 2016 por la Fundacién Varkey (VF, por sus
siglas en inglés), organizacién sin fines de lucro con
sede en Reino Unido. El PLIE fue adaptado al contex-
to argentino en colaboracién con cuatro Ministerios
de Educacion a nivel subnacional, una entidad no
gubernamental local e investigadores nacionales e
internacionales. Ha sido implementado en las provin-
cias de Corrientes, Jujuy, Mendoza y Salta con apoyo
del Gobierno nacional (9). Hasta la fecha, 6.544
directores, vicedirectores y docentes pertenecientes a
3.591 escuelas han participado del PLIE, y la VF pre-

tende alcanzar a 15.000 funcionarios de educacion
en todo el pais (10).

En Salta, para participar en el PLIE, los directores
deben cumplir cuatro condiciones: a) poseer una
plaza fija de funcionario (es decir, no pueden ser di-
rectores interinos o suplentes); b) no estar cerca de
la edad de jubilacion; ¢) no ser el Unico docente de
su escuela; y d) poder tomarse seis semanas de sus
deberes regulares. Los directores pueden enviar a
un vicedirector en su nombre, y también pueden ir
acompanados de un miembro del cuerpo docente.

El programa tiene cuatro componentes princi-
pales: a) un curso presencial de seis semanas; b) un
Proyecto de Innovacién Escolar, que los participan-
tes desarrollan durante el curso e implementan en
los seis meses posteriores a él; c) un portal online, al
que los participantes pueden acceder tras el curso;
y d) visitas de seguimiento por el personal de la VF
en los seis meses posteriores al curso.

El curso consta de seis modulos: a) liderazgo
educativo para el desarrollo organizacional y la re-
forma escolar; b) liderar y gestionar la integracién
tecnolégica; ¢) liderar y gestionar la innovacion en
el curriculumy la organizacion escolar; d) liderazgo
para mejorar el proceso de ensefanza y aprendiza-
je; e) liderar y desarrollar relaciones con la comuni-
dad (11); y f) liderazgo del desarrollo profesional
docente. Los participantes forman grupos diversos
que abarcan distintas jerarquias profesionales, ni-
veles educativos, programas académicos y tipos de
escuela. Las sesiones de la mafana se dedican a las
clases tedricas y el debate. Por la tarde, los partici-
pantes trabajan en equipos resolviendo problemas
practicos concretos (Alonso, 2018). Reciben apoyo
de los facilitadores, que lideran las sesiones, y de los
tutores, que proporcionan orientacion individuali-
zada y en pequefos grupos (12).

Durante el curso, los participantes desarrollan
un Proyecto de Innovacion Escolar para mejorar su
escuela. Dichos proyectos comienzan con un diag-
nostico de la escuela, a lo que sigue la elaboracién
de una vision, objetivos, medidas de accién, plan
de evaluacién y un calendario para una serie de
mejoras en los centros. Se espera que los partici-
pantes implementen el proyecto en los seis meses
después del final del curso. Durante esos meses, los
representantes de la VF (llamados seguidores de
proyectos) visitan las escuelas para comprobar el
grado de avance de cada proyecto y acompafar en
su desarrollo (VF, 2019) (13).
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Tras la capacitacion, los participantes pueden
sumarse a la Varkey Academy, un portal online
para tomar cursos, completar actividades, unirse
a grupos de debate y acceder a contenido que
ha superado un control de calidad (VF, 2019). El
propdsito de este portal es dar soporte a una red
de directores sensibilizados con la mejora de sus
escuelas.

El cuadro n.° 1 muestra la teoria del cambio de
la intervencion. Es importante destacar que, en el
presente estudio, solo analizamos algunos de los
indicadores de impacto pasado un mes tras la fina-
lizacion del curso, por lo que nuestros resultados
Unicamente capturan el efecto a corto plazo del
curso sobre estos indicadores, y no el del progra-
ma en su conjunto (14). Solo los efectos sobre el
rendimiento escolar, que fueron estimados aproxi-
madamente tres meses después de la capacitacion,
pueden ofrecer evidencia sugestiva acerca del valor
afadido de los deméas componentes.

I1l. DATOS

Como se observa en el cuadro n.° 2, tuvimos
acceso a: a) todos los datos del censo anual de
escuelas para el afo anterior al programa (2017)
y el afo de la implementacién (2018); b) todos los
datos disponibles de la evaluacién nacional para
los mismos afos, lo que incluye el rendimiento
de los estudiantes en la prueba asi como las res-
puestas a encuestas de estudiantes y directores; )
datos de inscripcién y asistencia de los directores a
la capacitacién, para verificar su participacion; y d)
las encuestas a directores al término del programa
para medir su satisfaccion.

1. Censo anual de escuelas

El MECyT nos proporcioné acceso a todos los
datos recopilados durante el censo anual de escue-
las (por ejemplo, las tasas de aprobados y de aban-
dono). Utilizamos los datos de 2017, afo anterior

CUADRO N.° 1

TEORIA DEL CAMBIO DEL PROGRAMA DE LIDERAZGO E INNOVACION EDUCATIVA EN SALTA

(1) @) 3
NECESIDAD INPUTS/ACTIVIDADES OUTPUTS

“ (5)
RESULTADOS IMPACTO

* Los directores no
reciben formacion
adecuada en gestion
escolar, lo que genera
ineficiencia en las
principales funciones
(p. €., gestion del
cuerpo docente,

reforma del curriculum,

e VF ofrece curso de .

capacitacion presencial
de seis semanas para
directores de escuela.
VF apoya el desarrollo
del Proyecto de
Innovacion Escolar por
los participantes.

* VF ofrece un portal

Los directores asisten .

al curso o envian

a un vicedirector,
acompanados de un
docente.

Los directores elaboran
un Proyecto de
Innovacion Escolar
durante el curso.

Los directores .

gestionan sus escuelas
en consonancia con su
vision/mision, guiados
por valores claros.

Los directores se
enfocan en mejorar

el aprendizaje de los

alumnos en su escuela.

Mejora de eficiencia en
el uso de recursos de la
escuela (p. ej., mayor
incidencia de vinculos
con organizaciones
comunitarias).

Mejora del clima
escolar (p. ej., menos
incidencia del acoso).

etc.). online a los asistentes. ¢ Los directores * Los directores * Mejora de calidad de la
* Representantes de VF implementan el gestionan eficazmente docencia (p. ej., mayor
visitan las escuelas Proyecto de Innovacién los recursos humanos/ prevalencia de practicas
de los participantes Escolar durante los seis fisicos en su escuela. aulicas acordes a
para acompanar en la meses posteriores al * Los directores necesidades de los
implementacion del curso. promueven la relacion estudiantes).
Proyecto de Innovacién comunitaria en sus * Mejora de los logros
Escolar. escuelas (p. ej., con las de los alumnos (p. €j.,
ONG, universidades). mayor puntuaciéon en
pruebas estandar).
Supuestos: * Los directores creen  Los directores pueden ¢ Los directores no * Los directores actan

que necesitan mejorar
sus préacticas de
gestion.

Los directores
consideran que el
programa cubre

sus necesidades de
formacién.

tomarse tiempo para
asistir al curso.

Los directores tienen
Internet para acceder al
portal online.

Los directores pueden
compaginar proyectos
a medio y largo plazo
con la gestién diaria.

sufren restricciones de
recursos importantes.
Los directores
consiguen el apoyo de
su cuerpo docente.

sobre aspectos
que influyen en la
formacion de los
docentes y/o el
aprendizaje de los
alumnos.

Fuente: Adaptacion de los autores de VF (2019).
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CUADRO N.° 2
CRONOGRAMA DE RECOGIDA DE DATOS DEL ESTUDIO
(1) @2 3) 4
MES EVENTO TASAS DE PARTICIPACION DE LAS
ESCUELAS
GRUPO DE GRUPO DE
CONTROL TRATAMIENTO
% %
A. 2017
Febrero Comienzo del ano escolar
Noviembre Evaluacion Nacional de estudiantes de sexto grado (encuestas a directores, a estudiantesy 98 100
pruebas de Ciencias Naturales y Sociales)
Diciembre Fin del afo escolar
B. 2018
Febrero Comienzo del afio escolar
Abril Censo anual de escuelas para afno escolar 2017 100 100
Agosto Datos de inscripcion de participantes en la formacién - 65
Octubre Datos de asistencia de participantes en la formaciéon - 72
Noviembre Evaluaciéon Nacional de estudiantes de sexto grado (encuestas a directores, a estudiantesy 100 94
pruebas de Mateméticas y Lengua)

Diciembre Fin del afo escolar
C. 20719
Febrero Comienzo del ano escolar
Abril Censo anual de escuelas para afo escolar 2018 100 100
Notas. Este cuadro muestra el cronograma de las intervenciones y las rondas de recogida de datos para el estudio, incluido el mes en el que
ocurri6 cada evento (columna 1), una breve descripcién del evento (columna 2), y el porcentaje de escuelas que participaron en cada evento
con el desglose segun el grupo al que fueron asignadas (columnas 3-4).

al de la intervenciéon, para comparar a las escuelas
de la muestra y a las que quedaron fuera y para
verificar la comparabilidad ex ante de los grupos
experimentales, y los datos de 2018, el ano de la
intervencién, para estimar el impacto del programa.
Estos datos se recopilan a nivel de escuela (no al
nivel del estudiante), asi que reportamos los resul-
tados para todos los grados de escuela primaria y el
sexto grado. Los datos de 2018 son particularmente
utiles porque representan el conjunto de indicado-
res mas distantes en los que podemos evaluar el
impacto; capturan el desempeno de los estudiantes
al finalizar el ano (15).

2. Evaluacion estudiantil nacional

El MECyT también nos dio acceso a todos los
datos de la evaluacién nacional, aplicada en forma
censal (es decir, incluyendo a todos los alumnos
matriculados) en sexto grado. Esto incluye su ren-
dimiento en las pruebas de Ciencias Naturales y
Sociales (en 2017) y de Mateméticas y Lengua (en
2018), asi como las respuestas a encuestas de es-

tudiantes y directores (16).Utilizamos los datos de
2017 para verificar la comparabilidad de los grupos
experimentales y los datos de 2018 para estimar
el impacto del programa. El Ministerio de Educa-
cién nacional escalé todas las puntuaciones de
las pruebas utilizando un modelo logistico de dos
parametros de la teoria de respuesta al item (TRI)
(Yen y Fitzpatrick, 2006), de modo que todos los
efectos en este articulo estan expresados respecto
a la distribucion nacional (es decir, no solamente
en los estudiantes participantes en esta evaluacion
de impacto). Esta caracteristica de los datos de
desempeno diferencia a este estudio de la mayoria
de evaluaciones de impacto de intervenciones edu-
cativas, que se basan en evaluaciones disefiadas por
investigadores y administradas a una muestra de
conveniencia de estudiantes.

3. Inscripcion de los directores y asistencia al
programa

La VF nos facilitd el listado de funcionarios (di-
rectores y acompafnantes) que se inscribieron en
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el programa y el nimero de dias que cada uno de
ellos asistié a la formacion. Estos datos, disponibles
para 2018, nos permiten comprobar que la inter-
vencion se llevd a cabo de la manera esperada (17).

4. Satisfaccion de los directores con el
programa

La VF también nos dio acceso a las encuestas
administradas a los participantes de la formacion.
Estos datos, disponibles para 2018, nos permiten
medir si los participantes quedaron satisfechos con
la formacién recibida.

IV. ESTRATEGIA EMPIRICA

Estimamos el efecto de la oferta de la interven-
ciéon (es decir, el efecto de la «intencidon de trata-
miento» o ITT) utilizando el siguiente modelo:

Y:t's = O + y7§_1 + ﬂTs + 8/t's: [1]

donde Y, es un resultado para el estudiante / en
la escuela sy el ano t, r(s), es el estrato de aleato-
rizacion de la escuela sy oy es su efecto fijo co-
rrespondiente, Y& es la media a nivel de la escuela
del mismo resultado en el afo t—1, (18) y T; es una
variable binaria que indica si la escuela fue asignada
aleatoriamente al tratamiento. El pardmetro de in-
terés es 3, que mide el efecto causal de la interven-
cion. Utilizamos errores estandar robustos a grupos
que permiten tener en cuenta en los resultados la
posible correlacién entre resultados de estudian-
tes de una misma escuela. También evaluamos la
sensibilidad de nuestras estimaciones a la inclusion
de Y&'. Estimamos variaciones de este modelo que
interacttan la variable binaria de tratamiento con
caracteristicas de la escuela (indices de rendimiento
en el afo anterior, recursos y apoyos) para estimar
los efectos heterogéneos de la intervencién sobre
estos subgrupos (19).

V. RESULTADOS
1. Inscripcion y asistencia al curso

La inscripcion en el programa fue mas baja de
lo esperado. Segun se desprende de los registros
de la VF, solo 37 de las 52 escuelas del grupo de
tratamiento (el 71 por 100 de ese grupo) inscribie-
ron a uno o mas miembros (director, vicedirector o
docente) en la capacitacion (20). De estas escuelas

de tratamiento inscritas, solo en 16 de ellas (31 por
100) fue el director el inscrito; en trece de ellas (25
por 100) fue el vicedirector. Veintinueve escuelas
(el 56 por 100 del grupo de tratamiento) inscri-
bieron también a un docente: en el caso de nueve
de ellas, el docente acudid solo; en otras veinte,
fue acompanando a un director o vicedirector. De
acuerdo con la VF, la baja participacién de esta
cohorte fue atipica. En las tres cohortes anteriores
de escuelas primarias a las que se invitd a participar
en el programa en 2018, las tasas de participacion
fueron del 72 por 100, 63 por 100 y 85 por 100,
respectivamente (21).

La asistencia al curso estuvo también por debajo
de las expectativas. Segun los registros de asistencia
aportados por la VF, solo 36 de las 52 escuelas de
tratamiento (el 69 por 100 de este grupo) tuvieron
uno o mas miembros que asistio a la capacitacion.
De estas escuelas, el participante medio asisti¢ a
19 de las 26 sesiones posibles (73 por 100). Los
directores, vicedirectores y docentes tuvieron tasas
de asistencia media similares: 19, 19y 20, res-
pectivamente. Segun la VF, las cifras de asistencia
deberian interpretarse como una subestimacion de
la asistencia real al curso. Debido a errores en los re-
gistros, algunos participantes fueron considerados
no presentes cuando en realidad si asistieron (22).
Casi todas las escuelas (97 por 100) habian com-
pletado al menos un proyecto como parte de la
formacioén (23). De hecho, la escuela del grupo de
tratamiento completd dos proyectos para el final
del curso.

2. Satisfaccion con el curso

Los directores, vicedirectores y docentes que par-
ticiparon en el curso se mostraron muy satisfechos.
Ello se refleja en las respuestas de los participantes a
una encuesta distribuida el Gltimo dia del curso (24).
Mas del 99 por 100 de los encuestados que res-
pondieron declaré que el curso fue similar (16 por
100) o mejor (83 por 100) que otras oportunidades
de desarrollo profesional en las que habia partici-
pado. Ademads, mas del 97 por 100 indicé que lo
recomendaria probablemente (11 por 100), muy
probablemente (12 por 100) o definitivamente (74
por 100) a otros colegas. Los participantes también
otorgaron notas muy altas a los docentes del curso:
94 por 100 calificé a los tutores de excelentes o
muy buenos y un 99 por 100 calificé a los facilita-
dores de excelentes o muy buenos.
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CUADRO N.° 3

EFECTO ITT SOBRE LA DISPONIBILIDAD DE SERVICIOS ESCOLARES REPORTADA POR LOS DIRECTORES (2018)

M 2 3) 4 (5 (6) ) ®
CALEFACCION ~ ACCESO PARA  ELECTRICIDAD GENERADOR ASEOS ACCESO PAVI- SISTEMA AGUA
EN AULA DISCAPACITA- DE RESERVA MENTADO CANALIZ. CORRIENTE
DOS AGUAS
Tratamiento -0,133** -0,026 0,025 0,027 -0,003 0,060 0,011 0,025
(0,056) (0,095) (0,022) (0,054) (0,031) (0,088) (0,081) (0,054)
N (escuelas) 86 86 92 82 92 90 89 92
Media control 0,143 0,349 0,978 0,050 0,978 0,467 0,500 0,913

Notas: (1) Este cuadro muestra el efecto «intencién de tratar» de la intervencion en relacion con la disponibilidad de servicios escolares re-
portada por los directores, medida durante la evaluacién nacional de 2018, que se realizé un mes después de la finalizacién del curso. (2) Se
pregunté a los directores si su escuela disponia de calefaccion en las aulas, acceso para discapacitados, electricidad, un generador eléctrico
de reserva, aseos completos, acceso pavimentado, un sistema de canalizacién de aguas, y agua corriente (en todos los casos, se tratd de
preguntas de si/no). (3) La media de control muestra la proporcién de directores en el grupo de control que reportaron que su escuela dis-
ponia de un servicio dado. Por ejemplo, el 14 por 100 de los directores del grupo de control report6 que su escuela disponia de calefaccion
en las aulas. (4) * significativo al 10 por 100; ** significativo al 5 por 100; *** significativo al 1 por 100.

CUADRO N.° 4

EFECTO ITT SOBRE LA ADECUACION DE LOS SERVICIOS ESCOLARES REPORTADA POR LOS DIRECTORES (2018)

(1) 2) 3) 4 (5

EDIFICIO DE LA ESCUELA AULAS BIBLIOTECA ZONA DE JUEGOS SALA MULTIUSOS
Tratamiento -0,055 (0,073) -0,157* (0,084) 0,019 (0,097) -0,055 -0,172* (0,092)
(0,091)
N (escuelas) 90 90 88 89 92
Media control 0,889 0,889 0,467 0,778 0,348

Notas: (1) Este cuadro muestra el efecto «intencion de tratar» de la intervencién en relaciéon con la adecuacién de los servicios escolares
reportada por los directores, medida durante la evaluacién nacional de 2018, que se realizé un mes después de la finalizacién del curso. (2)
Se pregunté a los directores si su escuela disponia de edificios, aulas, biblioteca, zona de juegos y sala multiusos adecuados (en todos los
casos, se trato de preguntas de si/no). (3) La media de control muestra la proporcion de directores en el grupo de control que reportd que su
escuela disponia de un servicio adecuado. Por ejemplo, el 89 por 100 de los directores del grupo de control report6 que su escuela disponia
de un edificio adecuado. (4) * significativo al 10 por 100; ** significativo al 5 por 100; *** significativo al 1 por 100.

3. Disponibilidad y adecuacion de la
infraestructura escolar

Los aspectos del curso méas valorados por los
participantes fueron muy variados. El aspecto mas
valorado fue la calidad de la formaciéon (79 por 100),

sequido por el uso de tecnologia (76 por 100), los No encontramos evidencia para afirmar que el

facilitadores (65 por 100), el contenido (64 por 100),
el apoyo (54 por 100), los tutores (52 por 100) y las
visitas a instituciones educativas (39 por 100). Los
maodulos del programa que valoraron los participantes
también fueron variados: el 30 por 100 calificé todos
los médulos de Utiles, pero los tres mas repetidamente
calificados de Utiles fueron los referidos al liderazgo y
gestion de la integracion tecnoldgica (29 por 100),
liderazgo y gestion de la innovacion en el curriculum y
la organizacién escolar (16 por 100), y liderazgo para
mejorar el proceso de ensefianza y aprendizaje (11
por 100). En general, estos mddulos fueron también
los que los participantes consideraron mas relevantes.

programa aumenté la disponibilidad de infraestruc-
tura escolar. Como se observa en el cuadro n.° 3,
el director promedio de las escuelas del grupo de
tratamiento declaré una disponibilidad de servicios
(calefaccion en el aula, acceso para personas con
discapacidad, electricidad, aseos completos, acceso
pavimentado, un sistema de canalizacién de aguas
residuales y agua corriente) similar a la de aquellas
en el grupo de control. De hecho, el efecto del
programa sobre la disponibilidad de estos servicios
se estima consistentemente alrededor de cero (25).
Segun la VF, este efecto nulo en las infraestruc-
turas era previsible, dado que, en el Proyecto de
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Innovacién Escolar, se alienta a los participantes a
enfocarse en aspectos que no requieren de fondos
adicionales (dependientes del Gobierno nacional y
de las provincias) para su implementacion.

Tampoco encontramos que el programa mejorase
la adecuacién de la infraestructura. De hecho, como
se observa en el cuadro n.° 4, los directores de las
escuelas de tratamiento mostraron en general una
menor probabilidad de reportar que su escuela con-
taba con servicios adecuados que los del grupo de
control. En concreto, eran 16 puntos porcentuales
(p. p.) menos propensos a reportar disponibilidad de
aulas adecuadasy 17 p. p. menos propensos a repor-
tar disponibilidad de sala multiusos adecuada (aun-
que ambas diferencias fueron solo marginalmente
estadisticamente significativas). Es posible que los
participantes prestasen mayor atencién a los demas
aspectos de la gestion escolar. Sin embargo, es mas
probable que estas diferencias se deban a que los
participantes del programa hayan entrado en con-
tacto con un grupo de referencia diferente, lo cual
haya afectado a su vez su valoracién subjetiva de la
adecuacion de la infraestructura de sus escuelas (26).

4. Vinculos con organizaciones comunitarias

El programa aumentd la propension de las escue-
las a establecer vinculos con organizaciones dentro
de sus comunidades. Como se observa en el cuadro
n.° 5, los directores del grupo de tratamiento son
consistentemente mas propensos que sus contrapar-

tes en el grupo de control a reportar que su escuela
posee vinculos con organizaciones comunitarias. En
concreto, son 13 p. p. mas propensos a reportar
tener vinculos con centros culturales, 20 p. p. mas
propensos a reportar tener vinculos con instituciones
formadoras de docentes, y 9 p. p. mas propensos a
reportar tener vinculos con universidades. Las esti-
maciones sobre todos los demas vinculos comunita-
rios también son positivas, pero no estadisticamente
significativas. Dado que establecer vinculos con orga-
nizaciones es algo que los directores pueden hacer a
corto plazo, no es extrano que el programa impac-
tase mas claramente en este conjunto de resultados.
La encuesta no aporta, sin embargo, informacién
sobre la naturaleza de dichos vinculos (por ejemplo,
si se centran en eventos no recurrentes 0 mas bien
en actividades duraderas en el tiempo).

5. Clima escolar

Constatamos que la intervencién no tuvo ningun
impacto en los indicadores de clima escolar en base
a las encuestas de estudiantes. Como se observa en
el cuadro n.° 6, los estudiantes de las escuelas asig-
nadas a la formacién no mostraron, en promedio,
mayor probabilidad a declarar que disfrutaban de ir
a la escuela, se llevaban bien con sus compafneros,
o menor probabilidad a declarar que los estudian-
tes sufrian acoso, discriminacién o danaban la
propiedad escolar. Las estimaciones en todas las
variables fueron consistentemente estimadas en
torno a cero, y en todos los resultados, podemos
descartar efectos positivos pequefios (superiores a

CUADRO N.° 5

EFECTO ITT SOBRE LOS VINCULOS CON ORGANIZACIONES COMUNITARIAS REPORTADOS POR LOS DIRECTORES (2018)

LA ESCUELA TIENE VINCULOS CON...

(1) @ € “)

(5) (6) ) [ ©)

ESPACIOS CENTROS MUSEOS ORGANIZ. OTRAS INSTITUC. CENTROS INSTITUC. DE UNIVERS-
COMUNI- CULTURALES SIN ANIMO ESCUELAS RELIGIOSAS ~ DEPORTIVOS ~ FORMACION DADES
TARIOS DE LUCRO DE DOCEN-
TES

Tratamiento 0,095 0,128* 0,094 0,045 0,113 0,003 0,021 0,200** 0,089*

(0,092) (0,074) (0,069) (0,086) (0,099) (0,094) (0,074) (0,093) (0,047)
N (escuelas) 96 96 96 96 96 96 96 96 96
Media control 0,312 0,125 0,104 0,208 0,458 0,312 0,146 0,333 0,021

Notas: (1) Este cuadro muestra el efecto «intencién de tratar» de la intervencion en relacién con los vinculos entre la escuela y su comunidad
reportados por los directores, medidos durante la evaluacion nacional de 2018, que se realizé un mes después de la finalizacion del curso.
(2) Se pregunté a los directores si su escuela tenia vinculos con espacios comunitarios, centros culturales, museos, asociaciones sin animo
de lucro, otras escuelas, instituciones religiosas, centros deportivos, instituciones de formacién de docentes o universidades (en todos los
casos, se tratd de preguntas de si/no). (3) La media de control muestra la proporcion de directores en el grupo de control que sefald que su
escuela disponia de un servicio adecuado. Por ejemplo, el 31 por 100 de los directores del grupo de control reporté que su escuela disponia
de espacios comunitarios. (4) * significativo al 10 por 100; ** significativo al 5 por 100; *** significativo al 1 por 100.
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CUADRO N.° 6

EFECTO ITT SOBRE EL CLIMA ESCOLAR PERCIBIDO POR LOS ESTUDIANTES (2018)

(1) 2) 3) (4) (5)
DISFRUTA YENDO A LA SE LLEVA BIEN CON SUS LOS ESTUDIANTES LOS ESTUDIANTES LOS ESTUDIANTES
ESCUELA COMPAREROS SUFREN ACOSO A SUFREN DISCRIMINA- DANAN PROPIEDAD
MENUDO CION A MENUDO ESCOLAR A MENUDO
Tratamiento -0,010(0,012) -0,006 (0,011) -0,010 (0,028) 0,016 (0,029) 0,011 (0,016)
N (alumnos) 4.766 4.909 4.909 4.909 4.909
Media control 0,933 0,888 0,472 0,348 0,150

Notas: (1) Este cuadro muestra el efecto «intencion de tratar» de la intervencién en relacion con indicadores de clima escolar sefalados por
los estudiantes de sexto grado, medidos durante la evaluacién nacional de 2018, que se realizbé un mes después de la finalizacion del curso.
(2) Se pregunto a los estudiantes si disfrutaban yendo a la escuela (pregunta del tipo si/no); si se llevaban bien con sus compaferos (pre-
gunta del tipo Likert, aqui equivalente a estudiantes que sefialaron llevarse bien con algunos, la mayorfa o la totalidad de sus companeros);
la frecuencia con que los estudiantes sufren acoso debido a su rendimiento escolar (pregunta del tipo Likert, aqui equivalente a aquellos
que reportan que los estudiantes sufren acoso siempre o frecuentemente por sacar buenas notas o por repetir un grado); la frecuencia con
que los estudiantes sufren discriminacion (pregunta del tipo Likert, aqui equivalente a aquellos que reportan que los estudiantes sufren
discriminacion a menudo debido a alguna discapacidad, su nacionalidad, aspecto fisico o religién); y la frecuencia del vandalismo entre los
estudiantes (pregunta del tipo Likert, aqui equivalente a aquellos que reportan que los estudiantes danan la propiedad escolar siempre o a
menudo). (3) La media de control indica la proporcion de estudiantes en el grupo de control que mostraron conformidad con el enunciado
de la pregunta, segun se indica en la nota anterior. Por ejemplo, el 93 por 100 de los estudiantes del grupo de control disfruta yendo a la
escuela. (4) * significativo al 10 por 100; ** significativo al 5 por 100; *** significativo al 1 por 100.

CUADRO N.°7

EFECTO ITT EN EL DESEMPENO DE LOS ESTUDIANTES EN LA ESCUELA (2018)

(1) 2) 3) “
ALUMNOS MATRICULADOS TASA DE APROBACION TASA DE SUSPENSO TASA DE ABANDONO

A. Escuela primaria

Tratamiento -3,579 (27,326) -0,017 (0,017) 0,005 (0,006) -0,005 (0,006)

N (escuelas)
Media control

99
411,604

99 99 99
0,956 0,020 0,011

B. Sexto grado
Tratamiento
N (escuelas)
Media control

1,298 (3,956)
99
54,812

-0,023 (0,029) 0,008 (0,009) -0,009 (0,007)
99 99 99
0,953 0,013 0,014

Notas: (1) La tabla muestra el efecto «intencion de tratar» de la intervencion en relacion con el desemperio de los estudiantes en la escuela,
medidos por el censo anual de escuelas, que se realizo seis meses después de la finalizacion del curso. (2) * significativo al 10 por 100; **

significativo al 5 por 100; *** significativo al 1 por 100.

7 p. p.) Esta encuesta a estudiantes se realizé6 como
parte de la evaluacién nacional de 2018, un mes
més tarde del final de la iniciativa de formacion,
por lo que los directores en el grupo de tratamiento
podrian no haber tenido el tiempo suficiente para
abordar estos temas después del programa.

6. Desempeno de los estudiantes en la
escuela

El programa no tuvo efectos perceptibles en
el desempefno de los estudiantes en la escuela.

Como se observa en el cuadro n.° 7, las escuelas
asignadas al programa no difirieron en cuanto
al nimero de alumnos matriculados, ni en los
indices de aprobacién, suspenso o abandono,
respecto de aquellas no asignadas al programa.
Este patrén de resultados se mantiene en todos
los grados del nivel primario y en el sexto grado,
el grado en el que se centra la evaluaciéon nacio-
nal de aprendizajes. De nuevo, todos los efectos
se estiman consistentemente en torno a cero,
permitiéndonos descartar efectos superiores a 5
p. p. en primaria y efectos superiores a 8 pp. en
el sexto grado.
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Obsérvese que los datos sobre desempefo de
los estudiantes en la escuela fueron finalizados en
abril del siguiente afio (en este caso, 2019). Esto
significa que el programa no generé mejoras en
la propension de los estudiantes a hacerlo bien
en la escuela incluso seis meses después de con-
cluida la formacion.

7. Logros de los estudiantes

No detectamos que la intervencidon mejorase los
logros de los estudiantes en Matematicas o Lengua.
Como indica el cuadro n.° 8, los estudiantes ma-
triculados en escuelas asignadas a la formacién ob-
tuvieron, de media, un resultado de 0,01 desviacion
estandar (DE) por debajo del de sus homdlogos de
las escuelas del grupo de control en Matematicas y
de 0,11 DE por debajo en Lengua, aunque ningu-
na de ambas diferencias fue estadisticamente sig-
nificativa. No podemos descartar efectos pequenos
a moderados, tanto positivos como negativos, en
ambas materias, pero la diferencia entre las escuelas
de tratamiento y control se amplia cuando tenemos
en cuenta el resultado de las escuelas en el operativo
nacional de evaluacion del ano anterior, en el que
se evaluaron los aprendizajes en Ciencias Naturales
y Sociales, proporcionando evidencias adicionales a
favor de las escuelas del grupo de control.

Como se ha dicho, la evaluacién nacional se rea-
lizé un mes después de la formacién, por lo que no
esperamos necesariamente impactos en los logros
académicos de los estudiantes en el transcurso de
un plazo tan breve. Pero nuestros resultados plan-

tean la posibilidad de que alejar a los directores
de las escuelas seis semanas podria haber influido
temporalmente de forma adversa en el aprendizaje.

VI. CONCLUSION

El actual estudio ofrece varias lecciones para la
investigacion relativa al desarrollo profesional de
los directores en paises de ingresos bajos y me-
dios. Primero, ilustra el reto de intentar mejorar las
experiencias cotidianas de los nifios en la escuela
mediante la influencia en la capacidad de sus di-
rectores. Tal enfoque requiere que los directores no
solo se inscriban y asistan a los cursos y que disefien
medidas que puedan tener una influencia percep-
tible en el aprendizaje de los estudiantes, sino que
también implica que los cambios propuestos por
ellos (en este caso, en el Proyecto de Innovacion
Escolar) sean adoptados con convicciéon e imple-
mentados adecuadamente por los docentes, y que
los estudiantes respondan del modo esperado. Esta
es una propuesta sujeta a riesgos: si cualquiera de
los eslabones de la cadena no se desarrolla con-
forme a lo previsto, la intervencion tendra pocas
probabilidades de mejorar los resultados a nivel
de los estudiantes (por ejemplo, el desempefio de
los estudiantes en la escuela y sus aprendizajes).
Esto no deberia disuadir a los sistemas educativos
del meritorio empefio de potenciar la capacidad
de los directores, pero exige prestar atencion a los
multiples puntos fragiles de esta teoria del cambio.
Una limitacién importante de nuestro estudio es
gue solo fuimos capaces de obtener datos sobre
partes de esta hipotética cadena causal. Los futuros

CUADRO N.° 8

EFECTO ITT EN LOS LOGROS DE LOS ESTUDIANTES (2018)

MATEMATICAS LENGUA
(1) 2 (3) (4)
Tratamiento -0,014 (0,091) -0,026 (0,083) -0,117 (0,125) -0,142 (0,112)
{ndice de la escuela del afio anterior 0,290*** (0,102) 0,467*** (0,113)
N (alumnos) 4.730 4725 4.692 4.686
Media control 0,018 0,064

Notas: (1) Este cuadro muestra el efecto «intencién de tratar» de la intervencion en relacion con los logros académicos de los estudiantes
de ¢sexto? grado, medidos por la evaluacion nacional de 2018, que se realizé un mes después de la finalizacién del curso. (2) El indice de
la escuela del afno anterior es el primer componente principal de un analisis de componentes principales que incluyé la puntuacién media a
nivel de escuela de los estudiantes de sexto grado en los logros de la evaluacion nacional en 2017, centrada en los aprendizajes en Ciencias
Naturales y Sociales. (3) La media de control esta expresada respecto a la distribucién nacional de los logros. Por ejemplo, la escuela de control
media obtuvo un logro 0,018 desviaciones tipicas superior a la media nacional en Matematicas de sexto grado en 2018. (4) * significativo al
10 por 100; ** significativo al 5 por 100; *** significativo al 1 por 100.
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estudios deberian intentar, en la medida de lo posi-
ble, recopilar datos sobre todos los pasos cruciales
gue se necesitan para hacer que la intervencién
funcione.

En segundo lugar, nuestro estudio también re-
salta la importancia de comprender la naturaleza de
los cambios que los directores tratan de acometer.
Nuestra evaluacién del curso puede permitirnos
discernir si formar a los directores en practicas de
gestion y ayudarles a desarrollar, implementar y
monitorear los cambios en sus escuelas mejora la
gestion, la docencia y el aprendizaje de los alum-
nos. Sin embargo, no puede arrojar luz sobre los
tipos de cambios que los directores tienen mas
probabilidad de emprender, los obstaculos que
se encuentran con mas frecuencia (por ejemplo,
brechas en su formacién, resistencia por parte de
los colegas), o el grado en que algunos cambios
tienen mas probabilidades de ser implementados
con éxito que otros. Se necesitara ampliar el foco
sobre estas cuestiones para comprender mejor las
clases de apoyos que necesitan los directores a fin
de acometer y conseguir cambios de impacto. Una
forma de hacer esto podria ser trabajando junto
con los proveedores de formacion para codificar as-
pectos de los planes desarrollados por los directores
y utilizar visitas in situ para recoger datos sobre la
fidelidad en su implementacién.

En tercer lugar, nuestra evaluacion también
revela las limitaciones de los enfoques basados en
cursos para la formacion. Como aclaramos mas
arriba, no evaluamos el programa completo de-
sarrollado por la Fundacion Varkey, que incluye el
curso, un Proyecto de Innovacién Escolar, visitas a
instituciones educativas y un portal online; solo es-
tudiamos el efecto a corto plazo del primero y parte
del segundo de estos componentes (27). Nuestros
resultados nulos son consistentes con los de la for-
macién de docentes basada en clases tedricas en
el puesto de trabajo en otros paises en desarrollo,
que también indican que este tipo de formacion
es insuficiente para modificar las practicas de los
beneficiarios de la formacion (véase, por ejemplo,
Angrist y Lavy, 2001; Yoshikawa et al., 2015; Zhang
et al., 2013). A la luz de los resultados mucho
mas alentadores de los enfoques sobre formacién
de docentes basada en la practica (por ejemplo,
Bruns, Costa y Cunha, 2017; Cilliers et al., 2019,
2020; Lucas et al., 2014), los demas componentes
del programa de liderazgo de la Fundacion Varkey
parecen ofrecer mayores promesas de éxito.

NOTAS

(*) Agradecemos el financiamiento provisto por el Abdul Latif Jameel
Poverty Action Lab (J-PAL) a través de la Government Partnership
Initiative (GPI) para la constitucién de un centro de innovacién y eva-
luacién en el Ministerio de Educacion, Ciencia y Tecnologia de Salta.
Agradecemos a MaLena ARANEO, ANALIA BERRUEZO, GLORIA CRESPO, LEONARDO
FERRARIO, GABRIELA GUERRERO, MIGUEL GUTIERREZ Y AGUSTIN Porres por haber
hecho posible este estudio. También agradecemos a Maria CorTeLEZZI,
FERNANDO GIMENEZ ZAPIOLA € ISMAEL SANZ LABRADOR por los comentarios
que aportaron a este borrador. NicotAs BucHBINDER proveyd un apoyo
excelente de investigacion. Resultan de aplicacién los descargos de
responsabilidad habituales. Este estudio se presentd en el Registro de
Ensayos de la AEA (RCT ID: AEARCTR-0005361). Todas las opiniones
expresadas aqui nos corresponden y no reflejan las de las instituciones
a las que pertenecemos.

(**) Traduccidon de Jon Gardia.

(1) De hecho, un estudio estima que los directores altamente efectivos
mejoran el rendimiento académico de un estudiante tipo en sus escue-
las entre dos y siete meses de aprendizaje (BRaNCH, HANUSHEK Y RivkIN,
2012). Esto convierte a los directores en el sequndo determinante basa-
do en la escuela méas importante del rendimiento académico, después
de los docentes. Es importante, no obstante, destacar el hecho puesto
de manifiesto en varios estudios de que el «encaje» entre directores
y escuelas explica una proporcién no insignificante de las ganancias
de rendimiento académico a nivel de la escuela, lo que indica que la
calidad del director no es facilmente transferible (véase, por ejemplo,
CannoN, FiGLio y Sass, 2012; DHuey y SmitH, 2018).

(2) Sin embargo, como observan CHiang, Lirscoms y GiL (2016), el valor
anadido por el director solo puede estimarse para aquellas escuelas
que experimentan una transicion en el liderazgo. El valor afadido por
la escuela, que puede estimarse para todos los centros, estd asociado
débilmente con el valor afadido por el director.

(3) Una notable excepcién es una evaluacién continua de una inter-
vencion disefada para aumentar el papel de los directores en apoyar
y supervisar la instruccion diferenciada en Ghana (Bec et al., 2019).

(4) El bajo nivel de participacién puede explicarse en parte por proble-
mas en la muestra elaborada por el Ministerio de Educacion. La tasa de
asistencia deberia interpretarse como la banda inferior estimada debido
a errores en la administracion de los registros del programa. Ambas
cuestiones se examinan con mayor detenimiento en la seccién quinta.

(5) Como se describe en la seccién sexta, los demas componentes del
programa que estudiamos (por ejemplo, apoyo basado en la escuela
para la implementacion de los proyectos de innovacion escolar) ofrecen
oportunidades para ahondar en dicha investigacion.

(6) En las otras doce provincias, la ensefanza primaria comprende
desde primer hasta sexto grado y la secundaria, desde séptimo hasta
duodécimo.

(7) Estas cifras se refieren a estudiantes que se ubicaron en los niveles
«basico» y «por debajo del basico», es decir, por debajo de «satisfacto-
rio» y «avanzado», en cada evaluacion.

(8) En Salta, el MECYT clasifica las escuelas en tres clases en base a su
localizacion geogréfica y personal directivo: las escuelas de «clase 1»
estdn localizadas en zonas urbanas o semiurbanas y cuentan tanto
con un director como con un vicedirector; las de «clase 2» también se
encuentran en zonas urbanas o semiurbanas, pero solo cuentan con
un director; y las de «clase 3» estan situadas en zonas rurales y cuentan
Unicamente con un director.

(9) Para informacion detallada del desarrollo del programa en Argen-
tina, véase ALonso (2018).
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(10) Sitio web de Fundacion Varkey: https:/bit.ly/3ci4YRS. Fecha de
Ultimo acceso: 23 de octubre de 2020.

(11) Durante este médulo, los participantes visitan una escuela dirigida
por uno de sus pares. En esta visita, los participantes tratan de asociar
las nociones tedricas del curso a la realidad del dia a dia en la escuela.

(12) Los facilitadores y tutores deben poseer un grado universitario en
educacion o un campo relacionado. Normalmente, los facilitadores tie-
nen mas experiencia laboral y han ejercido como directores de escuela.

(13) Estas reuniones pueden ser individuales o en grupo, y pueden
celebrarse de manera presencial o virtual.

(14) El PLIE fue objeto de una evaluacion externa entre 2016 y 2018,
pero varios aspectos del diseno de este estudio no permiten realizar
inferencias causales sobre el impacto del programa (véase VF, 2019).

(15) De hecho, como indica el cuadro n.° 2, estos datos fueron ulti-
mados en abril del siguiente afio escolar para incluir a estudiantes que
podrian haberse graduado tras superar exdmenes recuperatorios en
diciembre de 2018 o en marzo de 2019.

(16) Las encuestas a estudiantes estan accesibles en: https:/bit.
ly/2TSwzUn (2018). Las encuestas a directores estan accesibles en:

https://bit.ly/2RfSbZ3 (2018).

(17) La VF también distribuye una encuesta entre todos los participan-
tes al comienzo del programa para comprender sus expectativas sobre
la formacion, y al final de cada semana del curso, para evaluar su satis-
faccion. Las encuestas semanales indagan sobre cuestiones similares a
las de la encuesta final que utilizamos (VF, 2019).

(18) El censo nacional de escuelas y el operativo nacional de evaluacién
son secciones transversales repetidas de estudiantes, por lo que no
observamos el resultado de cada estudiante el afo anterior.

(19) El indice de rendimiento del afo anterior es la puntuacién media a
nivel de la escuela en el operativo nacional de evaluacién de 2017, que
examind los aprendizajes en Ciencias Naturales y Sociales. Los indices
de recursos y apoyos de las escuelas son los componentes principales
de las preguntas incluidas en la encuesta de 2017 a directores acerca
de recursos y apoyos para estudiantes con bajo desempefo escolar,
respectivamente.

(20) Ademas, tres escuelas del grupo de control, a las que supuesta-
mente no iba destinada la formacién, también se inscribieron.

(21) No podemos determinar qué razén llevé a la baja participacion en
la muestra objeto de evaluacion, pero al menos en parte parece rela-
cionado con un problema en la identificacion de las escuelas elegibles
por el MECyT.

(22) A los efectos de este articulo, tratamos los casos «no registrados»
como ausentes.

(23) Segun la VF, la Unica escuela que no completé un proyecto lo hizo
después de la formacion.

(24) Las encuestas fueron anénimas, por lo que no podemos identificar
a qué escuela pertenece cada encuestado ni hacer un cruce con datos
de inscripcién o asistencia al programa.

(25) Solo hay una excepcion. Los directores del grupo de tratamiento
mostraron 13 puntos porcentuales (p. p.) menos probabilidad que sus
homdlogos del grupo de control de reportar servicio de calefacciéon en
sus aulas, pero es posible que esta diferencia surja debido a que se esta
llevando a cabo test de multiples hipotesis.

(26) Esto parece especialmente probable dado que, segtin lo comen-
tado en el apartado 1.4, los participantes visitaron varias escuelas
durante el curso.

(27) Si bien nuestros resultados fueron medidos tras el desarrollo de los
proyectos de innovacion escolar, los directores solo tuvieron dos meses
para empezar a implementarlos.
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ANEXO
CUADRO N.° A1
COMPARACION ENTRE ESCUELAS IN-SAMPLE Y OUT-OF-SAMPLE SOBRE EFICIENCIA INTERNA (2017)
1) &) 3) 4 ©) (6) 7) ()
ESCUELAS OUT-OF-SAMPLE
TODAS LAS TODAS PUBLICAS PUBLICAS ESCUELAS COL. (5)- COL. (5)- coL. (5)-
ESCUELAS Y SALTA O IN-SAMPLE coL. (2) coL. (3) coL. (4)
TARTAGAL
A. Escuela primaria
Alumnos matriculados  221.654 196.734 180.764 270.142 405.56 208.826*** 224.796*** 147.325%**
(278.765)  (268.737)  (272.335)  (306.202)  (283.863)  (28.832) (29.427) (33.399)
Tasa de aprobacién 96.753 96.833 96.536 97.044 96.162 -0,672 -0,375 -0,819
(7.292) (7.502) (7.928) (6.277) (5,492) (0,777) (0,822) (0,701)
Tasa de suspenso 1.977 1.867 2.001 1.925 2.783 0,916** 0,783* 0,883**
(3.969) (4,04) (4.252) (3.656) (3,308) (,422) (0,445) (0,404)
Tasa de repeticion 2.675 2,61 2.772 2.462 3,16 0,55 0,388 0,663
(4.937) (5.034) (5.272) (4,25) (4,14) (,526) (0,552) (0,476)
Tasa de sobreedad 9.138 9.844 10.472 7.282 5.512 -4.332%** -4,96%** -2.271%*
(11,76) (12.344) (12.567) (9.687) (7.133) (1.315) (1,34) (1.122)
Tasa de abandono 1,27 1.299 1.463 1.031 1.055 -0,245 -0,408 -0,063
(5.658) (5.826) (6.193) (4.717) (4.244) (0,603) (0,642) (0,533)
N (escuelas) 1.111 738 648 644 100 838 748 744
B. Sexto grado
Alumnos matriculados 32.084 28.733 26.622 38.459 54.57 25.837***  27.948%** 17 .553%**
(38.726) (37.504) (37.957) (42.243) (39.475) (4.048) (4.13) (4.653)
Tasa de aprobacién 97.001 97.122 96.911 97.251 96.182 -0,94 -0,73 -0,95
(9,941) (9,672) (10,238) (8,662) (11.631) (1.065) (1.129) (1,07)
Tasa de suspenso 1.554 1.484 1.513 1.423 2.023 0,539 0,51 0,607
(5.577) (5.774) (6.056) (4,35) (3.977) (,597) (0,627) (0,488)
Tasa de repeticion 2,85 2,72 2.729 2.697 3.716 0,996 0,988 0,912
(9.284) (9.393) (9.801) (7.823) (8.505) (0,995) (1.041) (0,914)
Tasa de sobreedad 13.502 14,37 15,24 12.211 9.236 -5.135** -6.004%* -3.634
(20.958) (22.144) (22,7) (19,54) (12.981) (2.364) (2.425) (2.243)
Tasa de abandono 1.445 1.394 1.576 1.326 1.795 0,402 0,22 0,343
(8.248) (7.775) (8.287) (7.636) (10.977) (0,884) (0,943) (0,966)
N (escuelas) 1.111 738 648 644 100 838 748 744
Notas: (1) Este cuadro muestra las medias y las desviaciones tipicas de todas las escuelas de primaria en Salta (columna 1), escuelas no in-
cluidas en el ECA (columnas 2-4), y las escuelas del ECA (columna 5). También muestra un test de diferencias entre cada grupo de escuelas
no incluidas en el ECA y las escuelas del ECA (columnas 6-8). El Panel A muestra los resultados para todos los estudiantes de escuelas de
primaria, y el Panel B, para los de sexto grado. (2) Las tasas de abandono deben interpretarse como la banda alta de la estimacién, puesto
que se refieren al porcentaje de alumnos que abandonaron la escuela sin solicitar el paso a otra escuela. (3) * significativo al 10 por 100; **
significativo al 5 por 100; *** significativo al 1 por 100.
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COMPARACION ENTRE ESCUELAS IN-SAMPLE Y OUT-OF-SAMPLE SOBRE CARACTERISTICAS DE LOS ESTUDIANTES Y LOGROS (2017)

CUADRO N.° A2

(1) 2) 3) (4) (5) (6) (7) 8
ESCUELAS OUT-OF-SAMPLE
TODAS LAS TODAS PUBLICAS PUBLICAS ESCUELAS COoL. (5)- COL. (5)- COL. (5)-
ESCUELAS Y SALTA O IN-SAMPLE CoL. (2) CoL. (3) COL. (4)
TARTAGAL
Edad 2.585 2.581 2.619 2.563 2.603 0,022 -0,016 0,041%**
(0,699) (0,698) (0,726) (0,674) (0,702) (0,019) (0,02) (0,019)
Mujer 0,498 0,5 0,495 0,502 0,491 -0,01 -0,005 -0,012
(0,5) 0,5) (0,5) (0,5) (0,5) (0,01) (0,009) (0,011)
Asistié a parvulario 5.866 5.836 5.894 5.847 5.982 0,146***  0,088***  (,156***
(0,993) (0,973) (1.012) (0,983) (1.057) (0,032) (0,032) (0,034)
Repitié un grado 0,155 0,154 0,18 0,146 0,162 0,009 -0,018 0,015
(0,362) (0,361) (0,384) (0,354) (0,369) (0,011) (0,011) (0,011)
Ausente 15 o mas veces 0,121 0,124 0,125 0,127 0,107 -0,018**  -0,018**  -0,024***
(0,326) (0,33) (0,331) (0,333) (0,309) (0,007) (0,007) (0,007)
Puntuacién en C. Naturales 495.528 499.385 486.262 498.453 480.984 -18.401*** -5.278 -20,06***
(96.552) (97.205) (93.954) (96.873) (92.624) (4.053) (3.854) (4.406)
Puntuacién en C. Sociales  498.963 502.516 489.805 500.880 485.513 -17.002*** -4.292 -18,32%**
(99.211) (99.022) (96.777) (98.242) (98.780) (5.477) (5.325) (5.737)
{ndice de activos por hogar 0 ,07 -,28 15 -,298 -,368%** -,019 -0,496%**
(1,716) (1,736) (1,767) (1,616) (1,593) (,097) (,098) (0,099)
N (estudiantes) 23.846 18.832 15.099 17.049 5.014 23.846 20.113 22.063

Notas: (1) Este cuadro muestra las medias y las desviaciones tipicas de todas las escuelas de primaria en Salta (columna 1), escuelas no in-
cluidas en el ECA (columnas 2-4), y las escuelas del ECA columna 5). También muestra un test de diferencias entre cada grupo de escuelas
no incluidas en el ECA y las escuelas del ECA (columnas 6-8). El Panel A muestra los resultados para todos los estudiantes de escuelas de
primaria, y el Panel B, para los de sexto grado. (2) Las tasas de abandono deben interpretarse como la banda alta de la estimacion, puesto
que se refieren al porcentaje de alumnos que abandonaron la escuela sin solicitar el paso a otra escuela. (3) * significativo al 10 por 100; **
significativo al 5 por 100; *** significativo al 1 por 100.
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ALEJANDRO J. GANIMIAN - SAMUEL HANSEN FREEL

CUADRO N.° A3

COMPROBACIONES DE EQUILIBRIO SOBRE EFICIENCIA INTERNA
DE LAS ESCUELAS (2017)

CUADRO N.° A4

COMPROBACIONES DE EQUILIBRIO SOBRE CARACTERISTICAS
DE LOS ESTUDIANTES Y LOGROS (2017)

(1) 2) 3)
CONTROL ~ TRATAMIENTO  DIFERENCIA
A. Escuela primaria
Alumnos matriculados  412.625 399.038 -7.596
(303.821) (266.943) (27.766)
Tasa de aprobacién 96.209 96.118 -0,083
(5.770) (5.279) (1.042)
Tasa de suspenso 2.434 3.106 0,661
(2.832) (3.692) (0.635)
Tasa de repeticion 2.866 3.431 0,573
(3.594) (4.606) (0,815)
Tasa de sobreedad 6.211 4.869 -1.151
(8.943) (4.937) (1.368)
Tasa de abandono 1.357 0,776 -0,578
(5.087) (3.309) (0,857)
N (escuelas) 48 52 100
B. Sexto grado
Alumnos matriculados  54.708 54.442 0.624
(42.214) (37.183) (3.983)
Tasa de aprobacién 94.791 97.466 2.681
(15.055) (7.089) (2.351)
Tasa de suspenso 2.464 1.616 -0,845
(4.857) (2.933) (0,784)
Tasa de repeticion 4.544 2.953 -1.571
(10.529) (6.084) (1.753)
Tasa de sobreedad 10.163 8.384 -1.550
(16.756) (8.220) (2.619)
Tasa de abandono 2.746 0,918 -1.836
(14.547) (6.104) (2.294)
N (escuelas) 48 52 100

(1) ) 3)
CONTROL ~ TRATAMIENTO  DIFERENCIA

Edad 2.591 2.615 0,016
(0,687) (0,716) (0,031)

Mujer 0,499 0,482 -0,017
(0,500) (0,500) (0,016)

Asistio a parvulario 5.983 5.981 0,004
(1.033) (1.080) (0,058)

Repitié un grado 0,155 0,169 0,010
(0,362) (0,375) (0,017)

Ausente 15 0 méasveces 0,100 0,114 0,015
(0,300) (0,317) (0,012)

Puntuacion en C. Naturales 478.882 483.003 4.693
(90.907) (94.219) (6.222)

Puntuacién en C. Sociales  484.983 486.027 1.860
(99.662) (97.936) (9.635)

{ndice de activos del hogar -0,281 -0,314 0,043
(1.607) (1.580) (0,152)

N (estudiantes) 2.458 2.557 5.015

Nota: (1) Este cuadro compara las caracteristicas y los logros
de los estudiantes pertenecientes a las escuelas de control y de
tratamiento el afo anterior al programa. En él se observan las
medias y las desviaciones tipicas correspondientes para cada
grupo (columnas 1-2) y los tests de diferencias entre los grupos
incluyendo efectos fijos de la asignacion aleatoria (columna 3).
(2) * significativo al 10 por 100; ** significativo al 5 por 100; ***
significativo al 1 por 100.

Nota: (1) Este cuadro compara la eficiencia interna de las escue-
las de control y de tratamiento el afno anterior al programa. En
él se observan las medias y las desviaciones tipicas correspon-
dientes para cada grupo (columnas 1-2) y los test de diferen-
cias entre los grupos incluyendo efectos fijos de la asignacion
aleatoria (columna 3). El Panel A muestra las cifras para todos
los estudiantes de primaria, y el Panel B, solo para los de sexto
grado. (2) * significativo al 10 por 100; ** significativo al 5 por
100; *** significativo al 1 por 100.
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